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VOORWOORD 
In 1982 is door het Instituut voor Toetsontwikkeling het project 
'Schrijftoetsen moderne vreemde talen' geformeerd, met als opdracht 
ontwikkeling van toetsen op het gebied van schrijfvaardigheid in de 
moderne vreemde talen. Ten behoeve daarvan moest onderzoek 
worden gedaan naar opdrachtvormen en wijzen van beoordeling. De 
eerste toetsen verschenen in 1984. 
Bij de toetsontwikkeling en het onderzoek is samengewerkt door 
medewerkers van de betrokken vreemde talen en van de afdeling 
Onderzoek en psychometrische dienstverlening. Aan het onderzoek is 
deelgenomen door vele docenten uit het voortgezet onderwijs. 
In de onderhavige publikatie zijn de toetsen beschreven en 
verantwoord. Aan het tot stand komen van de studie hebben de 
medewerkers van het project 'Schrijftoetsen moderne vreemde talen' 
- Leni Creyghton, Marion Feddema, José Noijons en Dorine Smulders -
een belangrijke bijdrage geleverd, evenals Jan van Weeren, die de 
ontwikkelingen steeds belangstellend en stimulerend heeft gevolgd. 
Door Peter Goldebeld is medewerking verleend op statistisch gebied. 
Zijn bijdrage, in het bijzonder zijn attente opstelling, heb ik zeer 
gewaardeerd. 
Het promotie-onderzoek zou zonder de steun van de promotor en 
de co-promotor minder voorspoedig zijn verlopen. Theo van Els heeft, 
ondanks zijn vele bestuurlijke taken ¡n de afgelopen jaren, altijd royaal 
tijd besteed aan de begeleiding en met kritiek en raad richting gegeven 
aan de studie. Evenzeer inspirerend was de begeleiding van de zijde 
van Huub Verstralen, die waakte over de methodologische zuiverheid. 
Tenslotte wil ik in algemene zin de afdeling Onderzoek en 
psychometrische dienstverlening en de afdeling Tekst- en uitgavever-
zorging bedanken voor de verleende diensten. 
De Steeg, november 1989 Leijn Melse 

1 INLEIDING 
Sinds de invoering van de Wet op het Voortgezet Onderwijs, beter 
bekend als de Mammoetwet, moeten in het secundaire onderwijs in 
de examens van de moderne vreemde talen de vier vaardigheden of 
taalgebruikswijzen worden getoetst. Het is lang een punt van discussie 
geweest of ook schrijfvaardigheid een verplicht onderdeel van zowel 
het onderwijs- als het examenprogramma moest worden. Uiteindelijk 
werd beslist dat de beheersing van deze vaardigheid bij alle betrok-
ken schooltypen in het schoolonderzoek diende te worden getoetst. 
Hoe dat moest, werd niet in de examenprogramma's aangegeven. 
Scholen kregen dus de vrijheid zelf inhoud te geven aan de schrijfvaar-
digheidsdoelstelling. 
De beslissing deed veel stof opwaaien. Sommigen vonden dat 
schrijfvaardigheid deel moest uitmaken van het centrale examen, 
anderen vielen over het feit dat aan de beslissing geen onderzoek naar 
geschikte toetsvormen voorafgegaan was en weer anderen waren 
tegen schrijfvaardigheid als onderdeel van het examen, omdat zij 
vreesden dat het onderwijs in de mondelinge vaardigheden daardoor 
in het gedrang kon komen. Docenten wisten niet waar zij aan toe 
waren. Moest schrijfvaardigheid worden gezien als een zelfstandig 
doel in de zin dat leerlingen in de vreemde taal teksten dienden te 
kunnen schrijven? Of slechts als steunvaardigheid voor andere vaar-
digheden en als werkvorm? In het laatste geval was het schrijven van 
teksten niet per se nodig en kon volstaan worden met het toetsen 
van deelvaardigheden op het gebied van de schrijfvaardigheid. Met 
name in het Mavo vond deze opvatting veel aanhang. Verder was er 
het moeilijke punt van de toetsing en beoordeling. Was het aan te 
bevelen schrijfvaardigheid geïntegreerd met lees- of zelfs met 
luistervaardigheid te toetsen? Of moest juist getracht worden de 
vaardigheid zo zuiver mogelijk, dus zelfstandig, te toetsen? Sommige 
scholen losten het probleem op door een gemakkelijk af te nemen en 
objectief te beoordelen toets als het dictee of een grammaticatoets 
te gebruiken. De Vereniging van Leraren in Levende Talen (VLLT) wees 
deze aanpak bij monde van haar voorzitter af. Zij vatte schrijfvaardig-
heid op als het schrijven van teksten, bijvoorbeeld in de vorm van een 
brief of een verhaal naar aanleiding van plaatjes (De Vries, 1971). Een 
punt van discussie was verder of bij toetsing gebruik van een 
woordenboek moest worden toegestaan. 
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Om uit de impasse te raken werd aan het Instituut voor Toege-
paste Taalkunde (ITT) in Utrecht een onderzoeksopdracht verstrekt. 
Het onderzoek moest een goed gefundeerde en in de praktijk ope-
rationaliseerbare doelstelling van schrijfvaardigheid opleveren en tevens 
bruikbare toetsvormen (ITT, 1972). Gezien de korte looptijd van het 
project kozen de uitvoerders spoedig voor de privébrief als toetsvorm. 
Men ontwikkelde een opdrachttype en een beoordelingswijze. Een 
belangrijk criterium van de voorgestelde wijze van beoordeling was de 
mate van (veronderstelde) begrijpelijkheid van brieven voor native 
speakers. Andere criteria waren de naleving van de opdracht, het al 
dan niet geven van extra informatie en formele correctheid. Van de 
zijde van de opdrachtgevers was er kritiek op het feit dat men zich had 
beperkt tot de briefopdracht en ook vond men de wijze van beoorde-
ling niet overtuigend (CML, 1976). 
In de tweede helft van de jaren zeventig en het begin van de jaren 
tachtig is onderzoek gedaan naar de behoeften aan vreemde-talen-
kennis en naar doelstellingen voor vreemde-talenonderwijs. Uit het 
behoeftenonderzoek bleek dat weinig oud-leerlingen van het voortge-
zet onderwijs privé en voor hun beroep schrijven in een vreemde taal. 
Het meeste kwam dat nog voor in de vorm van brieven voor persoon-
lijke doeleinden (Claessen, 1980). Uit het doelstellingenonderzoek 
resulteerde het schrijven van brieven als enig taalgebruiksdoel op het 
terrein van schrijfvaardigheid dat in alle typen van het voortgezet 
onderwijs de status van einddoel van onderwijs in moderne vreemde 
talen (hierna afgekort als mvt) zou mogen hebben (Buis & Oud-de Glas, 
1984). 
Wat de praktijk van het onderwijs in en de toetsing van schrijf-
vaardigheid betreft, is blijkens resultaten van enquêtes een bont 
mozaïek ontstaan (Inspectiecollege, 1983; Van Els & Buis, 1987; Buis 
e.a., 1987). Volgens de enquêteverslagen wordt de briefopdracht naar 
verhouding het meest gebruikt. In Havo en VWO laat men leerlingen 
over het algemeen zo niet een brief dan toch wel een tekst van een 
andere soort schrijven. Gebruik van deelvaardigheidsopgaven kwam, in 
elk geval tot 1986, naar verhouding veel voor in het Mavo. De 
Inspectie oordeelde dat de diversiteit te groot was en dat niet elke 
voorkomende toets als een valide toets van schrijfvaardigheid kon 
worden gezien. Uit de enquêtes bleek voorts een aanzienlijke behoefte 
aan gestandaardiseerde schrijftoetsen. 
Voor het C-niveau van het LBO was er een centrale interpretatie 
van schrijfvaardigheid (in de vorm van deelvaardigheidsopgaven), totdat 
een nieuw examenprogramma voor LBO-C en Mavo van kracht werd 
(Ministerie van Onderwijs, 1985). Daarin is het schrijven van een brief 
in het schoolonderzoek verplicht gesteld. Daarnaast mogen deelvaardig-
heidsopgaven afgenomen worden. 
Met het oogmerk de eenheid van doelstellingen en eisen bij het toet-
sen van schrijfvaardigheid mvt te bevorderen, heeft het Instituut voor 
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Toetsontwikkeling (Cito) toetsen uitgebracht voor de vier examenni-
veaus van het voortgezet onderwijs (niveau C, D, Havo en VWO). Er 
zijn in de periode 1984 tot 1987 twee series toetsen gepubliceerd 
voor de vakken Duits, Engels en Frans en één voor het vak Spaans 
(Cito, 1984^, 1985 ·•", 1986м1, 1987^). Zij bestaan uit opdrachten tot 
het schrijven van formele en informele brieven voor persoonlijke 
doeleinden, instructies voor de beoordeling en een advies voor het 
toekennen van cijfers. Er is aanbevolen elke brief door twee docen­
ten te laten corrigeren. 
Voorafgaand aan de constructie van de toetsen was reflectie op het 
leerplan nodig. Wie iets wil toetsen dient immers een zo duidelijk mo­
gelijke voorstelling te hebben van wat er getoetst moet worden en 
tevens van de functie van de toetsing. 
De functie is afsluitende beoordeling in het schoolonderzoek. Bij 
afsluitende beoordeling dienen, naar de mening van velen, óók in het 
schoolonderzoek van school tot school zo gelijk mogelijke eisen te 
worden gesteld. Een bij benadering gelijke beoordeling van een 
complexe vaardigheid als schrijfvaardigheid is echter alleen te bereiken 
met toetsen en een beoordelingswijze waarin zo weinig mogelijk aan 
de interpretatie van de gebruikers wordt overgelaten. 
Wat de toetsinhoud betreft, is het standpunt ingenomen dat leer-
lingen in staat zouden moeten zijn een brief te schrijven. Binnen deze 
taak kunnen drie subtaken worden onderscheiden: het genereren, het 
ordenen en het formuleren van een inhoud. Afgaand op oefeningen in 
leerboeken krijgt de laatste subtaak in het onderwijs veruit de meeste 
aandacht. In de schrijftoetsen is mede daarom de nadruk op de 
formuleervaardigheid gelegd. Door de vorm van de schrijfopdrachten 
zijn de eerste twee subtaken voor een groot deel geneutraliseerd. Het 
zwaartepunt van wat wordt getoetst ligt dus in wat specifiek is voor 
het leren van vreemde talen: het zich kunnen uitdrukken. 
Wat feitelijk wordt getoetst, wordt niet uitsluitend bepaald door 
de schrijfopdracht; de wijze van beoordeling is daarvoor mede be-
palend. In de onderwijspraktijk verschillen de meningen over wat er 
precies beoordeeld moet worden. Omstreden is bijvoorbeeld of ook 
aspecten van de formulering boven het zinsniveau (is de brief een 
redelijk lopend geheel?) en stilistische en retorische aspecten (zoals 
variatie van woordkeuze en lezergerichte woordkeuze) moeten worden 
beoordeeld. Er is bij de Cito-toetsen uitgegaan van het standpunt dat 
er ook daarvoor aandacht moet zijn; deze aspecten zijn immers een 
bestanddeel van de formuleervaardigheid. 
Nog binnen een jaar nadat de eerste toetsen voor Duits en Engels 
waren gepubliceerd, is gebruikers gevraagd daarover hun mening te 
geven. Alleen gebruik in het schoolonderzoek was relevant; daarvoor 
zijn de toetsen bestemd. Onder de respondenten waren ruim tachtig 
personen die tot de eigenlijke doelgroep gerekend konden worden. Van 
hen had, gegeneraliseerd over schooltypen en talen, 77% de schrijfop-
drachten en 68% de beoordelingsinstructies ongewijzigd gebruikt 
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(Meise & Verstralen, 1986: 131). Een jaar later ¡s er weer geën-
quêteerd onder de bestellers van toetsen. Toen waren inmiddels ook 
de toetsen voor Frans verschenen. De respons was 42%. Onder de 
respondenten bevonden zich bijna 300 personen die de toetsen in het 
schoolonderzoek hadden gebruikt. 84% gaf aan niets in de schrijfop-
drachten te hebben gewijzigd en 53% had de beoordelingsinstructies 
ongewijzigd gebruikt. Van degenen die (enig) bezwaar hadden tegen de 
schrijfopdrachten, vond een deel de opdrachten te gestructureerd (te 
dwingend), anderen daarentegen vonden ze te open. Van de docenten 
die zich niet of niet geheel aan de beoordelingsinstructies hadden 
gehouden, vond een aantal dat de beoordeling te gedetailleerd was; 
anderen waren het niet eens met het gewicht van sommige fouten. 
Slechts in 13% van de gevallen was (in enigerlei vorm) een tweede 
correctie uitgevoerd. Gevraagd naar een samenvattende mening over 
de toetsen (inclusief de wijze van beoordeling en normering) gaf 81 % 
als antwoord 'goed bruikbaar' en 17% 'matig bruikbaar'. 
Na de enquête zijn enkele veranderingen aangebracht en is een 
tweede serie toetsen gepubliceerd. Uit latere enquêtes, die het doel 
hadden de behoefte aan nieuwe toetsen na te gaan, is gebleken dat 
het gebruik van jaar op jaar is toegenomen. Over het feitelijke 
toetsgebruik zijn daarin geen vragen meer gesteld. De verwachting was 
dat de antwoorden daarop niet meer tot wijzigingen zouden leiden. 
Onderzoek naar het feitelijke gebruik en naar meningen over de vele 
aspecten van de toetsen leek daarom geen direct doel meer te dienen. 
Aan de ontwikkeling van de toetsen is een uitgebreid empirisch onder-
zoek voorafgegaan. Van het onderzoek is verslag gedaan in een bul-
letin (Melse & Verstralen, 1986). Daarin zijn de keuzes verantwoord 
die gemaakt moesten worden en tevens zijn inhoudelijke en psycho-
metrische kenmerken van de toetsen beschreven. Niet verantwoord 
zijn de keuzes die reeds waren gemaakt in het plan dat ten grondslag 
lag aan het project voor ontwikkeling van de schrijftoetsen. Het 
onderwijskundige kader van de toetsen is daarom in het bulletin wat 
marginaal aan de orde gekomen. In de onderhavige studie is daaraan 
wel veel aandacht besteed. 
De doelen van deze studie zijn het aandragen van bouwstenen voor 
doelstellingen betreffende schrijfvaardigheid in examenprogramma's 
en het geven van een omvattender en diepgaander beschrijving en 
verantwoording van de ontwikkelde toetsvorm dan in het genoemde 
bulletin. Daartoe is studie gemaakt van doelstellingen met betrekking 
tot onderwijs in schrijfvaardigheid mvt en de toetsing daarvan in en-
kele Europese landen (hoofdstuk 2), alsmede van ontwikkelingen rond 
de toetsing van schrijfvaardigheid in Nederland sinds het einde van de 
jaren zestig (hoofdstuk 3). Daarna volgt de beschrijving en verant-
woording van de toetsen. In hoofdstuk 4 en 5 zijn de inhoudelijke 
kenmerken beschreven en zijn de gemaakte keuzes beargumenteerd. 
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De psychometrische kenmerken komen in hoofdstuk 6 en 7 aan de 
orde. Ten behoeve van de verantwoording zijn diverse nadere on-
derzoeken uitgevoerd. Er is onderzocht of 'begrijpelijkheid voor een 
native speaker' een bruikbaar criterium is voor de beoordeling van 
brieven (hoofdstuk 5). Er zijn gegevens verzameld over de moeilijk-
heidsgraad van toetsen, teneinde na te kunnen gaan of de doelstel-
lingen dienaangaande bereikt zijn (hoofdstuk 6). Nagegaan is of er een 
verband bestaat tussen scores en de lengte van brieven (hoofdstuk 6). 
Ook is onderzoek gedaan naar de overeenstemming van beoordelingen 
van dezelfde brieven door verschillende docenten, zowel naar eigen 
inzicht van de docenten als aan de hand van inhoudelijke instructies 
(hoofdstuk 6 en 7). De correcties van docenten Duits zijn onderling 
vergeleken en tevens met correcties van native speakers van de Duitse 
taal (hoofdstuk 6). Voorts is nagegaan of verhoging van de interbeoor-
delaarsovereenstemming valt te bereiken met het verstrekken van een 
responsmodel (hoofdstuk 6). Tenslotte zijn de scores van een deel van 
de Duitse brieven vergeleken met intersubjectieve oordelen van native 
speakers (hoofdstuk 8). 
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2 SCHRIJFVAARDIGHEID MVT IN HET SE-
CUNDAIRE ONDERWIJS VAN ENKELE 
EUROPESE LANDEN 
Teneinde de problematiek van toetsing en beoordeling van schrijfvaar-
digheid mvt in Nederland in een ruimer perspectief te plaatsen, wordt 
in dit hoofdstuk een exposé gegeven van de afsluitende toetsing van 
die vaardigheid in het secundaire onderwijs in Duitsland (Bondsrepu-
bliek), Engeland, Frankrijk en Zweden. Deze landen zijn gekozen, omdat 
zij zeer verschillende systemen van examinering hebben. Naast 
procedurele verschillen zijn er ook verschillen van inhoudelijke aard. In 
de rapportage is nadruk gelegd op onderwerpen die in de volgende 
hoofdstukken aan de orde komen, zoals doelstellingen van schrijfvaar-
digheid in leerplannen en examenprogramma's, toetsvormen, wijze 
van beoordeling en aanwijzingen voor de correctie en het geven van 
cijfers. Er zijn enkele malen evaluerende opmerkingen gemaakt, maar 
niet systematisch. Het hoofdstuk sluit af met een samenvatting en een 
korte evaluatie. 
2.1 Bondsrepubliek Duitsland 
Onderwijs hoort in de Bondsrepubliek Duitsland tot de competentie van 
de deelstaten. Het op dit gebied gevoerde beleid kan bijgevolg van 
deelstaat tot deelstaat verschillen. Eén van de verschillen betreft de 
afsluiting van het secundaire onderwijs: drie deelstaten - Beieren, 
Baden-Württemberg en Saarland - kennen centrale examens, de andere 
niet. Naast gegevens uit één van de genoemde deelstaten (Beieren) 
zijn daarom gegevens uit twee andere verzameld (Hessen en 
Nordrhein-Westfalen). Het betreft voorschriften en handreikingen 
aangaande onderwijs in en toetsing van schrijfvaardigheid in de vakken 
Engels en Frans van drie schooltypen. Oplopend in cursusduur en 
moeilijkheidsgraad zijn dat Hauptschule, Realschule en Gymnasium. 
Met betrekking tot de Hauptschule zijn alleen gegevens uit Beieren 
vermeld. 
De gegevens uit Hessen zijn gespecificeerd naar studiefase (onder-
en bovenbouw), niet naar vak of schooltype. In de documenten uit 
Hessen is geen duidelijk onderscheid gemaakt tussen beoordeling 
tijdens de leerweg en eindbeoordeling. 
De deelstaten werken wel samen op onderwijsgebied. Eén van de 
resultaten is een reeks gemeenschappelijke besluiten met betrekking 
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tot de examens van het Gymnasium. Zij dienen als kader voor de 
examenprogramma's van de deelstaten. Een belangrijk uitgangspunt in 
de besluiten voor Engels en Frans is dat zowel taalkundige aspecten 
(correctheid en uitdrukkingsvermogen) als inhoudelijke (waaronder 
tekstbegrip en argumentatie-vaardigheid) beoordeeld moeten worden, 
maar dat de taalkundige het zwaarst dienen te wegen. De eisen voor 
schrijfvaardigheid zijn: "Fähigkeit, Gehörtes oder Gelesenes in sprachlich 
richtiger und zusammenhängender Form darzustellen und zu interpretie-
ren; Fähigkeit, Sachverhalte und Probleme in zusammenhängender 
Form darzustellen, zu erklären und zu kommentieren" (Kultusminister-
konferenz, 1981"*: 8). 
Daaruit blijkt dat schrijven geïntegreerd mag worden getoetst met 
lezen en luisteren. Verder is integratie toegestaan van een aantal 
algemene vaardigheden, zoals structureren, samenvatten en stelling 
nemen met betrekking tot zaken van algemeen maatschappelijk of 
cultureel belang. De besluiten bevatten een overzicht van toetsingsmo-
gelijkheden, voorzien van voorbeelden en toelichtingen. Op concrete 
toetsvormen zal in het navolgende worden ingegaan. Ook voor de 
beoordeling bevatten de besluiten richtlijnen. Bij 'uitdrukkingsvermogen' 
moet erop gelet worden of teksten goed gestructureerd, duidelijk 
geformuleerd en in passende en gevarieerde bewoordingen geschreven 
zijn. Voor de beoordeling van 'correctheid' is de standaardtaal de 
maatstaf. Voor fouten kunnen hele en halve punten worden afgetrok-
ken. Spelfouten en interpunctiefouten (voorzover de laatste beoordeeld 
worden) tellen in de regel als halve aftrekpunten. 
2.1.1 Beieren 
Hauptschule, Engels 
Bron: Staatsinstitut für Schulpädagogik (1981). 
Schrijfvaardigheid in de vorm van tekstproduktie is één van de doelen 
die in het examen worden getoetst. De (afzonderlijke) scholen kunnen 
uit drie opdrachtvormen kiezen: het schrijven van een informele brief, 
van een verhalende tekst (meestal aan de hand van afbeeldingen) en 
het completeren van een dialoog waaruit zinnen zijn weggelaten. Het 
gaat bij alle drie de vormen om geleide opdrachten. In de opdrachtstel-
ling tracht men zoveel mogelijk aan te sluiten bij datgene wat 
leerlingen mondeling moeten kunnen uitdrukken. Daarin is ook de 
legitimatie van de derde opdrachtvorm gelegen. De lengte van de 
uitwerkingen is voorgeschreven (ca. 100 woorden). Wat de brief 
betreft, wordt gewezen op het nut ervan voor de praktijk van het 
taalgebruik. In de opdrachtstelling zijn de geadresseerde en de relatie 
tussen schrijver en geadresseerde gegeven. Voor de inhoud worden 
in de moedertaal aanwijzingen verstrekt, opdat het bedenken daarvan 
geen al te sterke rol zal spelen. De aanwijzingen, stelt men, mogen 
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echter niet te uitvoerig zijn, omdat dan het risico aanwezig is dat 
leerlingen teveel gaan vertalen. De stimuli hebben deels een vrijblijvend 
karakter. Er mag een tweetalig woordenboek worden gebruikt. 
Wat de beoordeling betreft acht men 'begrijpelijkheid' belangrijk, 
maar men wil dit criterium niet zo absoluut stellen dat formele 
correctheid er niet toe zou doen. Ook met betrekking tot spelling is 
men van oordeel dat 'beim Unterrichten einer Kultursprache die 
Orthographie nicht einfach zur freien Verfügung gestellt werden kann' 
(Staatsinstitut für Schulpädagogik, 1981: 9). De wijze van beoordeling 
is arbeidsintensief: de teksten moeten driemaal gelezen worden. De 
eerste maal moeten de fouten (schendingen van de taainorm) worden 
aangegeven door middel van een in de kantlijn te plaatsen symbool 
(bijv. W = falsch verwendetes Wort). Er zijn in totaal zeven foutencate-
gorieën. De tweede maal onderstreept de corrector zinnen die beter 
zijn dan de modale zinnen (gelet op gebruik van samengestelde zinnen, 
onderlinge aansluiting van zinnen e.d.), ongeacht eventuele taalfouten. 
De resultante van deze twee leesrondes wordt door schatting (I) 
beoordeeld op een 5-puntsschaal. Gezien de complexiteit van de te 
beoordelen vaardigheid acht men een impressionistisch oordeel 
zuiverder dan een score die is gebaseerd op het aantal en de aard van 
de fouten die zijn gemaakt. Daarna moet de leraar de teksten nog een 
derde keer lezen om zich een beeld te vormen van de communicatieve 
prestatie. Daarbij dient te worden gelet op inhoudelijke aspecten, 
lengte en logische structuur van teksten, briefconventies e.d. Ook het 
oordeel van de derde leesronde wordt uitgedrukt in een score op een 
5-puntsschaal. 
Naar aanleiding van enkele voorbeeldbeoordelingen wordt in de 
publikatie waaraan het bovenstaande is ontleend, geconstateerd dat de 
scores voor het taalkundige en het communicatieve aspect nagenoeg 
dezelfde rangorde opleveren. Men kan zich echter afvragen of beide 
aspecten wel onafhankelijk van elkaar worden beoordeeld. Als dat niet 
zo is, interfereert bij de beoordeling van het tweede aspect waarschijn-
lijk de indruk die men heeft van het eerste. In een ander commentaar 
wordt gesteld dat het bij een opvallend goede taalkundige prestatie zou 
kunnen gaan om een van buiten geleerde tekst. Dat zou voorkomen 
kunnen worden door in de opdrachtstelling alle aanwijzingen een 
verplichtend karakter te geven; in dat geval hebben leerlingen veel 
minder kans om 'geprefabriceerde' teksten te leveren. 
Tot slot zij vermeld dat in het examen ook deelvaardigheden (op 
het gebied van grammatica en woordenschat) worden getoetst. 
Realschule, Engels en Frans 
Bron: Staatsinstitut für Schulpädagogik (1980). 
Naast het schrijven van teksten in de vorm van korte brieven of 
opstellen moeten leerlingen in staat zijn een samenvatting te geven 
van luister- of leesteksten dan wel vragen daarover kunnen beantwoor-
den. De toetsing geschiedt altijd aan de hand van verstrekte gegevens 
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en eventueel van enkele woorden in de vreemde taal. Verder is het 
toetsen van deelvaardigheden in de vorm van in- en aanvulopgaven 
toegestaan, onder andere in de vorm van het completeren van 
dialogen. In het leerplan voor Frans is het schrijven van brieven niet 
genoemd, wel van teksten aan de hand van afbeeldingen. 
De beoordeling geschiedt per deelopdracht door toekenning van 
punten voor inhoud ('angemessenes Reagieren auf den vorgegebenen 
Stimulus"), grammatica en woordgebruik met inbegrip van spelling. Men 
werkt met positieve scorepunten, waarvan punten worden afgetrokken 
voor fouten. Ter illustratie is in bijlage 1 een pagina uit een beoorde-
lingsvoorschrift opgenomen. 
Gymnasium, Engels en Frans 
Bron: Staatsinstitut für Schulpädagogik (1979). 
Bij Engels wordt schrijven getoetst met vragen over een tekst. Het 
gaat om opgaven waarin onder meer gevraagd wordt tekstdelen samen 
te vatten of stelling te nemen met betrekking tot onderdelen van de 
tekst. Verder moet er een tekst worden geschreven. Dezelfde 
(lees)tekst dient daarvoor als stimulus. Het kan gaan om een opstel, 
een ingezonden brief of een persoonlijke brief. Voor het aantal 
woorden geldt een maximum. 
De samenvatting wordt beoordeeld aan de hand van twee criteria: 
inhoud en taalgebruik (correctheid van taal en uitdrukkingsvermogen). 
Beide criteria kunnen worden gewaardeerd met 0 tot 5 scorepunten. 
Elk punt is gedefinieerd, maar de formuleringen zijn zo vaag dat de 
beoordeling wel subjectief moet zijn. Een subjectief element is 
bijvoorbeeld het oordeel over de vraag in hoeverre de gewenste 'eigen 
formuleringen' zijn gerealiseerd. In de bijlage is weer een voorbeeld 
gegeven van beoordelingsinstructies (bijlage 2). 
De stellingname en de tekst worden op analoge wijze beoordeeld 
als de samenvatting. Bij de beoordeling kunnen verder zogenaamde 
Sperrklauseln gelden; een voorbeeld daarvan is de bepaling dat voor de 
taalkundige aspecten geen punten kunnen worden gegeven, wanneer 
'inhoud' met de score 0 gewaardeerd wordt. 
In de voorschriften voor het vak Frans is expliciet meegedeeld dat 
een eentalig woordenboek mag worden gebruikt. De delen van het 
examen Frans waarin op enigerlei wijze produktief schriftelijk taalge-
bruik verlangd wordt, zijn: grammatica-opgaven bij een tekst en 
begripsvragen over en persoonlijke stellingname naar aanleiding van 
dezelfde tekst. In de zogenaamde Leistungskurs (het hoogste 
afsluitingsniveau op het Gymnasium) moeten de examenkandidaten 
bovendien een tekst in het Frans samenvatten. De wijze van beoorde-
ling is vergelijkbaar met de procedure bij Engels. 
De beoordelingsinstructies zijn toegelicht met voorbeeldbeoordelin-




Onderbouw, vreemde talen algemeen 
Bron: Der Hessische Kultusminister (1980). 
Veel nadruk in de 'Rahmenrichtlinien' van het Hessische Ministerie van 
Onderwijs krijgt het uitgangspunt dat vreemde-talenonderwijs zich 
zoveel mogelijk moet oriënteren op de praktijk van het taalgebruik. 
Toch bestaan de schrijfopdrachten niet uitsluitend uit gesimuleerde 
praktijksituaties. De motivering daarvan is dat onderwijs in schrijfvaar-
digheid behalve het doel teksten te leren schrijven ook een functie 
heeft als steun voor andere vaardigheden; zeker in de eerste fase van 
het onderwijs in vreemde talen. Als consequentie van die opvatting 
worden vele vormen van schrijfvaardigheidstoetsing geaccepteerd: het 
schrijven van informele en (hoewel men daarvoor in de 'Sekundarstufe' 
minder ruimte ziet) formele brieven aan de hand van verstrekte 
gegevens of als antwoord op een ontvangen brief, het schrijven van 
een verhaal aan de hand van afbeeldingen of van een eenvoudig 
opstel, het laten herschrijven van een tekst door bijvoorbeeld het 
perspectief te veranderen, het samenvatten van een tekst, het 
beantwoorden van vragen over een tekst en het ordenen van losse 
woorden tot een samenhangende tekst. 
Men beschouwt 'begrijpelijkheid' als het belangrijkste criterium voor 
de beoordeling, op het tweede plan komen zaken als de correctheid 
van spelling en grammaticale vormen. Men geeft de raad (het gaat niet 
om een verplichting) om bij de beoordeling niet uitsluitend te werken 
met 'fouten' en 'aftrekpunten', maar ook met waarderingen voor 
positieve aspecten zoals een trefzekere formulering, gebruik van 
samengestelde zinnen, een gevarieerde woordkeuze, pregnantie e.d. 
Voorts beveelt men aan om taalkundige aspecten en inhoud een gelijk 
gewicht te geven. 
De behandeling van spelling lijkt wat inconsequent: aan de ene 
kant is men van mening dat spelfouten niet meegeteld hoeven te 
worden als de communicatie er niet beslissend door gehinderd wordt 
(van de punten voor 'sprachliche Richtigkeit' mag slechts tien procent 
worden afgetrokken wegens spelfouten), aan de andere kant echter 
wordt spelling apart getoetst. Meer voor de hand zou het liggen 
spelvaardigheid alleen geïntegreerd te toetsen - zeker wanneer men 
aansluiting bij de praktijk van het taalgebruik zo hoog in het vaandel 
heeft geschreven als in de 'Rahmenrichtlinien' - en dan niet de 
bovengenoemde restrictie op te leggen. 
Bovenbouw (Gymnasium), vreemde talen algemeen 
Bron: Hessischer Kultusminister (1981). 
Tot de verplichte examenonderdelen horen, zo wordt uitdrukkelijk 
gesteld, geen deelvaardigheden. Schrijfvaardigheid moet dus getoetst 
worden in de vorm van tekstproduktie. Daarbij dient gebruik van een 
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eentalig woordenboek te worden toegestaan. Het aantal schrijfvaardig-
heidsonderdelen is niet voorgeschreven. Er is alleen bepaald dat het er 
ten minste één moet zijn. Ook is er vrijheid bij de keuze van de 
toetsvorm, met dien verstande dat vertaling, navertelling, samenvatting 
en dictee niet zijn toegestaan. Bij de voorbeelden van vormen die wel 
zijn geoorloofd, gaat het uitsluitend om schrijfopdrachten aan de hand 
van teksten. 
Voor de beoordeling gelden drie criteria: de inhoud van de 
geproduceerde tekst (waaronder begrip van de uitgangstekst), het 
uitdrukkingsvermogen en de correctheid van taal. De drie genoemde 
aspecten zouden bij benadering een gelijk gewicht moeten hebben. 
Subcriteria van 'uitdrukkingsvermogen' zijn: woordenschat (wijkt deze 
'noemenswaard' af van die van de uitgangstekst? idiomatisch juist? 
e.d.), coherentie en gepastheid. Aangaande het correctheidscriterium 
wordt gesteld dat de mate waarin fouten de begrijpelijkheid voor een 
native speaker aantasten, beslissend dient te zijn voor het gewicht 
ervan. Er zijn drie gewichten: 14, 1 en 1 Vi. Lichte fouten zijn bijgevolg 
fouten die, naar verwachting, de communicatie nauwelijks schaden 
(spelfouten waarbij het woord herkenbaar blijft, grammaticale fouten 
die bij het spreken niet te horen zouden zijn). Bij bepaling van de score 
voor correctheid moet rekening worden gehouden met het aantal 
woorden. Citaten dienen daarbij buiten beschouwing te blijven. 
Uitdrukkelijk wordt er tenslotte op gewezen dat één van de functies 
van correctie is het verschaffen van informatie aan leerlingen over 
positieve aspecten van hun teksten en over de tekortkomingen 
alsmede de ernst daarvan. 
2.1.3 Nordrhein-Westfalen 
Realschule, Engels en Frans 
Bronnen: Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (1978,'ь). 
De richtlijnen voor de onderbouw in Hessen zijn in welhaast messiaan-
se bewoordingen gesteld. De technische uitwerking is echter wat 
mager. De richtlijnen van de Kultusminister van Nordrhein-Westfalen 
zijn daarentegen zakelijker geformuleerd en vollediger en duidelijker 
uitgewerkt. Citaten als: 'Eine absolut gültige und generell übertragbare 
Gewichtung von Fehlern ¡st nicht möglich" (Kultusminister des Landes 
Nordrhein-Westfalen 1978": 96) en "Die Schwierigkeiten liegen 
besonders in der Orthographie, im Unterschied der morphologischen 
Strukturen der gesprochenen und geschriebenen Sprache und der ihr 
eigenen Syntax" (Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen 1978b: 
68 e.v.) getuigen van een realistische benadering. 
Leerdoelen van schrijfvaardigheid zijn de vaardigheid tot het 
schriftelijk gebruik van lexicon en syntaxis van de gesproken taal (bijv. 
in informele brieven) zonder daarbij veel fouten te maken. In de 
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tweede plaats de vaardigheid tot schriftelijke communicatie in een 
aantal geselecteerde formele schrijfsituaties (het bespreken van logies, 
het inwinnen van inlichtingen e.d.). En tenslotte kan schrijfvaardigheid 
geïntegreerd met lees- en luistervaardigheid worden getoetst. In de 
richtlijnen voor Frans worden samenvatting van en commentaar op 
teksten expliciet genoemd. 
De richtlijnen bevatten de aanbeveling om per school, respectieve-
lijk groep van scholen, te komen tot een zo groot mogelijke eenheid 
van beoordelingscriteria en foutenweging. Dit uit het oogpunt van, naar 
men nuchter stelt, relatieve objectiviteit en transparantie voor de 
leerlingen. 
De richtlijnen voor de beoordeling zijn voor de vakken Engels en 
Frans gelijkluidend. Een belangrijke maatstaf bij de bepaling van het 
gewicht van fouten is de mate waarin fouten afbreuk doen aan 
'communicatie'. Evenals in Hessen het geval is, onderscheidt men drie 
gewichten. Ook komt overeen dat fouten als ernstig worden be-
schouwd, wanneer zij communicatie schaden. Daarnaast echter, en dat 
getuigt weer van een andere instelling, rekent men tot deze categorie 
fouten met betrekking tot elementen die deel uitmaken van de 
leerdoelen. Tot de lichtste categorie behoren spelfouten en fouten van 
niet-systematische aard die tevens voor de communicatie weinig 
relevant zijn. De bepaling van andere beoordelingscriteria dan 'correct-
heid' wordt overgelaten aan de scholen. Hetzelfde geldt - deze 
deelstaat kent immers geen centrale examinering - voor de normen 
voor de omzetting van scores in een cijfer. 
Gymnasium, Engels 
Bron: Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (198Γ). 
Schrijfvaardigheid moet voor een deel geïntegreerd worden getoetst 
met lees- en luistervaardigheid. Daarom worden essay-vragen bij 
teksten gesteld. Vragen die met één zin zijn te beantwoorden, worden 
uitdrukkelijk ongewenst verklaard. Andere vormen van toetsing zijn 
samenvatting van en commentaar op luisterteksten. De kandidaten 
krijgen daarbij de tekst tweemaal te horen. Gebruik van een woorden-
boek is bij deze toetsvorm niet toegestaan. Tenslotte mag schrijfvaar-
digheid ook getoetst worden aan de hand van visuele stimuli (beschrij-
ving van afbeeldingen resp. van daarin weergegeven handelingen, 
eventueel gerelateerd aan een maatschappelijke of culturele context of 
met verklaring van de intentie van de afbeeldingen). 
Voorgeschreven is dat de correctie in rood moet geschieden. Er 
moet blijken wat taalfouten zijn en welk gewicht zij krijgen. Wat de 
stilistische en inhoudelijke aspecten betreft, moet eveneens blijken wat 
de corrector in positieve en in negatieve zin is opgevallen. De correctie 
geschiedt door plaatsing van letters in de kantlijn zoals Bz (Beziehungs-
fehler) of Τ (Tempusfehler) dan wel plaatsing van opmerkingen 
(falsches Register, Einförmigkeit des Vokabulars e.d.). Maatstaf voor de 
beoordeling van de gebruikte taal is de standaardtaal. De ernst van 
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fouten hangt af van de mate waarin sprake is van schending van de 
taainorm. Fouten met betrekking tot lexicon en syntaxis gelden als hele 
fouten, spelfouten en interpunctie-fouten tellen half. Over de laatste 
fouten wordt opgemerkt dat deze slechts aangerekend moeten 
worden, voorzover zij het juiste begrip van het geschrevene bemoeilij­
ken. Kennelijk niet gehinderd door empirische gegevens wordt gesteld 
dat 'Sprachrichtigkeit' afgemeten aan de geldende normen volstrekt 
objectief is te beoordelen. Daarbij wordt niet alleen beoordeling van 
spelling, interpunctie en morfo-syntactische aspecten genoemd, maar 
ook van woordkeuzeI Elk werkstuk moet voor tweede beoordeling 
worden voorgelegd aan een vakcollega, die door de schoolleiding wordt 
aangewezen. 
Gymnasium, Frans 
Bron: Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (1981ь). 
Hoewel soms anders van formulering stemmen de richtlijnen met 
betrekking tot schrijfvaardigheid Frans overeen met die van Engels. 
Voorzover er verschillen zijn, gaat het om punten van ondergeschikt 
belang. 
2.2 Engeland 
Evenals in Duitsland wordt het onderwijssysteem in Engeland 
gekenmerkt door diversiteit. In beide gevallen is de zeggenschap van 
de centrale overheid over onderwijsaangelegenheden beperkt, vooral 
in Duitsland. Maar terwijl er in Duitsland sprake is van een zeker 
centralisme op het niveau van de deelstaten, is in Engeland de 
decentralisatie bijna volledig: het onderwijs wordt beheerd door een 
groot aantal 'Local Educational Authorities'. Als gevolg daarvan bestaan 
er binnen het voortgezet onderwijs voor elk vak per afsluitingsniveau 
diverse programma's. Tot 1988 konden leerlingen van 16 jaar en ouder 
aan twee soorten examens deelnemen: het General Certificate of 
Education (GCE) en het Certificate of Secondary Education (CSE). Het 
eerste examen bereidde voor op de universiteit. Het kende twee 
niveaus: het Α-level (advanced) en het O-level (ordinary). Acht 
'Examination Boards' hielden zich bezig met het ontwikkelen van GCE-
examens; bij programma's die zij zelf hadden opgesteld. In het 
navolgende worden voorbeelden gegeven van GCE-examens voor 
schrijfvaardigheid mvt. De beoordeling van de door de leerlingen 
geleverde prestaties behoort eveneens tot de taken van de Boards. Zij 
werven en trainen daartoe correctoren. De examinering wordt dus 
geheel schoolonafhankelijk uitgevoerd. 
De centrale overheid streeft er overigens naar te komen tot meer 
eenheid van onderwijsprogramma's en een gemeenschappelijk kader 
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voor examinering. Als vrucht van dat streven zijn met ingang van 1988 
de twee genoemde examens vervangen door één (met enkele 
niveaus): het General Certificate of Secondary Education (GCSE). Voorts 
zijn per vak criteria opgesteld ten behoeve van certificering (National 
Criteria). Deze zijn echter zo algemeen van aard dat zij wat toetsinhoud 
betreft veel ruimte laten voor verschillende operationaliseringen. Over 
schrijfvaardigheid Frans op elementair niveau (vergelijkbaar met niveau 
С en D van het Mavo) wordt gezegd dat van leerlingen verwacht mag 
worden dat zij eenvoudige brieven en briefkaarten kunnen schrijven 
met mededelingen die zij ook mondeling moeten kunnen doen. Met 
betrekking tot het hogere niveau wordt alleen gesteld dat kandidaten 
zich moeten kunnen uiten over 'a wider range of clearly defined topic 
areas, in response to a written stimulus in English or in easily 
comprehensible French, or in response to a visual stimulus'. 
2.2.1 Joint Matriculation Board Examinations Council 
Bron: Joint Matriculation Board (1986) 
Frans, O-level 
Kandidaten moeten twee van de volgende drie onderdelen kiezen: 
vertaling in het Frans 
een schrijfopdracht bij afbeeldingen 
twee korte opstellen aan de hand van een in het Frans gestelde 
stimulus (bijv. een dialoog, een verhaal of een brief van niet meer 
dan 200 woorden waar drie vragen bij zijn gesteld waarvan er twee 
moeten worden beantwoord). 
Wat de beoordeling betreft volgt exemplarisch de puntentoekenning bij 
de tweede opdracht. Voor de taalkundige correctheid kunnen 40 
punten worden toegekend. Elke taalfout betekent aftrek van één punt. 
Verder kunnen maximaal 15 punten worden toegekend voor positieve 
aspecten als een opvallend goede woordkeus. Exclusief gebruik van de 
tegenwoordige tijd leidt tot vermindering van punten. De twee 
onderdelen bepalen voor 37 procent het eindcijfer. 
Frans, A-level 
De onderdelen die tot schrijfvaardigheid worden gerekend, zijn vertaling 
in het Frans en een 'vrije compositie' van ca. 300 woorden. Bij het 
laatste onderdeel heeft de leerling de keus uit diverse vormen van 
schrijfvaardigheid: formele en informele brief, (geschreven) gesprek, 
verslag of opstel. De wijze van puntentoekenning bij de vrije composi-
tie is als volgt: 12 punten voor taalkundige correctheid (een half 
aftrekpunt per fout) en 20 voor inhoud, stijl, opbouw en idiomatische 




Ook bij het vak Duits moet de kandidaat twee onderdelen kiezen uit 
drie: 
vertaling ¡n het Duits óf een cloze test 
een opstel aan de hand van afbeeldingen 
een brief aan de hand van bepaalde gegevens in het Engels of als 
antwoord op een (quasi ontvangen) Engelse brief. 
De beide onderdelen bepalen het eindcijfer voor 40 procent. 
Duits, A-level 
De toetsvormen zijn dezelfde als die van het overeenkomstige niveau 
bij Frans. Puntentoekenning en gewicht verschillen evenwel. Bij de 
'vrije compositie' kunnen 25 punten worden gegeven voor taalkundige 
correctheid (een half aftrekpunt per fout), 25 voor inhoudelijke aspecten 
(waaronder opbouw en variatie van taalmiddelen) en een bonus voor 
een correcte interpunctie. Het aandeel in het eindcijfer is 271/4 procent. 
2.2.2 University of London G.C.E. Examination 
Bronnen: University of London (1984); University of London 
(1986/1987). 
Frans, O-level (Syllabus A) 
Het schrijfvaardigheidsgedeelte bestaat uit twee onderdelen. Bij het 
eerste heeft men de keus tussen een vertaling ¡n het Frans en een 
geleide schrijfopdracht (stimulus in het Frans, bijv. een beschrijving van 
iets of een dialoog; omvang: ca. 140 woorden); de tweede is een 'vrije 
compositie', waarbij gekozen kan worden uit twee onderwerpen 
(omvang ca. 120 woorden). Totaal gewicht: 35 procent. 
Frans, alternatief O-level 
Bestaat eveneens uit twee onderdelen: geleide opdracht, bijvoorbeeld 
tot het schrijven van een brief (stimulus in het Frans; omvang: 180 -
200 woorden) en een opstel van 250 - 300 woorden, waarbij gekozen 
kan worden uit diverse onderwerpen. 
Frans, A-level (Syllabus B) 
In dit programma wordt het cijfer voor Frans voor de helft bepaald 
door schrijfvaardigheid. Er zijn drie onderdelen: vertaling in het Frans, 
geleide opdracht, bijvoorbeeld tot het schrijven van een ingezonden 
brief (stimulus in het Frans) en een opstel van 500 woorden over een 
onderwerp betreffende Frankrijk. Ter voorbereiding moeten boeken 
gelezen worden. Zowel met betrekking tot het onderwerp als de te 
bestuderen lectuur is er een zekere keuzevrijheid. 
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Tot slot een korte casusbeschrijving ontleend aan een examenverslag 
(University of London, 1984). Het betreft de beoordeling van opstellen 
met een (voorgeschreven) lengte van 350 woorden. Maximumscore: 
100 punten. Beoordelaars moesten zowel fouten als positieve punten 
aangeven. De scoreschaal was ingedeeld in acht klassen. Navolgend 
is letterlijk weergegeven hoe één van die klassen ('satisfactory') is 
gedefinieerd: 
Satisfactory: Grammar rather shaky, style clumsy, a little anglicised 
(40-50 pnt.) but comprehensible. Accuracy inconsistent but evidence 
of basic grammatical knowledge. Some weakness 
involving verbs and agreements. Vocabulary mainly 
accurate but limited and/or repetitive. Little idiom. 
Scores moesten gebaseerd zijn op de volgende aspecten: inhoud en 
planning; lexicon; grammatica; stijl en vloeiendheid. Exemplarisch volgt 
de letterlijke aanhaling van de toelichting op het laatste aspect: 
'Basic principles of style should be observed. For example, a literary 
essay should not be written in colloquial French. There should be 
evidence that the candidate is writing genuine French and not merely 
translating word for word from English. A coherently argued or clearly 
narrated essay may be highly rewarded'. 
Een kort commentaar. Het valt op dat er niet wordt gerept over 
spelling en interpunctie, die toch ook wel beoordeeld zullen worden. 
Verder ontbreken in de geciteerde karakteristiek van een voldoende 
opstel kenmerken met betrekking tot aspecten die wel zijn genoemd: 
inhoud, planning en vloeiendheid. Naast vaag ('rather shaky', 'some 
weakness' e.d.) is de definitie dus ook onvolledig. 
2.2.3 Royal Society of Arts Examinations Board 
Het navolgende heeft betrekking op examens van 1986. In de syllabi 
van de Royal Society of Arts Examinations Board ligt veel nadruk, meer 
dan in de bovengenoemde, op het praktische nut van vreemde-
taalvaardigheid. In de examens heeft men daarom zoveel mogelijk 
aansluiting gezocht bij de praktijk van het taalverkeer en is gestreefd 
naar gebruik van authentiek taalmateriaal. Er zijn examens op vier 
niveaus. Die van de lagere niveaus zijn sterker praktisch-communicatief 
georiënteerd dan die van de hogere niveaus. Op het eerste niveau 
wordt schrijfvaardigheid niet getoetst, op het tweede is schrijven een 
keuze-onderdeel en op de hogere niveaus is het een verplicht 
onderdeel. De doelen van schrijfvaardigheid zijn op niveau twee 
uiteraard beperkt: het schrijven van brieven voor persoonlijke doelein-
den met als uitgangspunt de meest voorkomende schrijfsituaties. Op 
het hoogste niveau moeten kandidaten eveneens brieven kunnen 
schrijven (formele en informele), daarnaast korte verslagen of een set 
instructies. Ook kan een vertaling in de vreemde taal worden verlangd. 
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De syllabi en de daarop gebaseerde examens voor Duits en Frans zijn 
zoveel mogelijk gelijk geformuleerd. Deze eenheid ontbrak in de in 
2.2.1 en 2.2.2 genoemde syllabi. 
2.3 Frankrijk 
Bronnen: Monnanteuil (1988); Le Monde l'Education nr. 136 (1987) 
over het baccalaureaat van 1986; particuliere informanten. 
Het schriftelijke gedeelte van een examen voor een vreemde taal 
bestaat uit begripsvragen over één tekst (die in het Frans beantwoord 
mogen worden), een taaikennistoets (compétence linguistique) naar 
aanleiding van dezelfde tekst en een produktief gedeelte (expression 
personelle) met als uitgangspunt één of meer vragen over de tekst. De 
drie onderdelen hebben ongeveer hetzelfde gewicht. De vorm van het 
examen is landelijk (vrijwel) gelijk, maar de tekst is regionaal verschil-
lend. Voor de beoordeling en de omzetting van scorepunten in een 
cijfer (normering) gelden geen uniforme criteria. Er is geen tweede 
correctie. De correctie en de normering worden uitgevoerd door één 
docent; deze is afkomstig uit dezelfde onderwijsregio als de leerlingen 
van wie hij of zij werkstukken beoordeelt, maar niet van dezelfde 
school. In sommige regio's probeert men tot een zekere eenheid van 
beoordeling en normering te komen door inventarisatie en analyse van 
beoordelingsproblemen als ook door systematische verzameling en 
rapportage van resultaten. Dergelijke activiteiten lijken echter meer 
uitzondering dan regel te zijn. Empirische gegevens over de werkelijke 
gang van zaken bij de beoordeling van examenwerk zijn er dan ook 
nauwelijks. 'Pour Ie moment en effet, sauf cas exceptionnel et excepté 
quelques initiatives isolées, ni les rectorats ni l'inspection générale ne 
sont capables de fournir des données qualitatives sur le bac, le 
déroulement des épreuves ou la notation', schrijft 'Le Monde' in het 
genoemde examennummer. 
2.4 Zweden 
Bron: informanten van overheidsinstellingen. 
Het Zweedse onderwijssysteem is vergaand geïntegreerd. Er is één 
school voor alle leerlingen tot zestien jaar. Engels kan op twee niveaus 
worden afgesloten, andere vreemde talen op één. De 16-jarigen 
worden geacht in de eerste (Engels) en tweede (Duits of Frans) 
vreemde taal een briefkaart of eenvoudige brief te kunnen schrijven, 
al is dat niet echt verplicht. Schrijfvaardigheid wordt verder gezien als 
steunvaardigheid voor andere vaardigheden, o.a. ter consolidering van 
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vocabulaire en grammaticale structuren. Aansluitend op dat doel mogen 
er ook deelvaardigheden worden getoetst. Aanbevolen wordt om een 
zo groot mogelijke variatie van opdrachtvormen te gebruiken. 
Ook het niet verplichte deel van het voortgezet onderwijs 
(Gymnasieskolan) is geïntegreerd, met dien verstande dat daarbinnen 
allerlei keuzemogelijkheden bestaan. Voor de vreemde talen zijn er 
verschillende modaliteiten. Centrale examens zijn er niet in het 
Zweedse voortgezet onderwijs, op één uitzondering na: de Centrala 
Prov in het tweede leerjaar van de Gymnasieskolan. Het is een 
'tussenexamen' met als voornaamste doelen het inhoudelijk richting 
geven aan het onderwijs en het bieden van houvast voor het geven 
van cijfers. Scholen kunnen namelijk de resultaten van de eigen 
leerlingen vergelijken met het landelijke gemiddelde. In dat examen 
kunnen scholen op basis van vrijwilligheid een tekst laten schrijven. Dat 
kan een brief zijn. Tot het verplichte deel horen opdrachten in open-
vraagvorm waarin deelvaardigheden worden getoetst. Voor de 
beoordeling (door de eigen docent) worden aanwijzingen gegeven. Zo 
wordt aangegeven wanneer spelling (mede) beoordeeld moet worden 
en wanneer niet, wat goede, respectievelijk acceptabele, antwoorden 
zijn en hoeveel punten daaraan toegekend mogen worden. 
2.5 Samenvatting en evaluatie 
De inventarisatie van gebruiken met betrekking tot onderwijs in en 
vooral toetsing van schrijfvaardigheid mvt in Duitsland, Engeland, 
Frankrijk en Zweden heeft een gevarieerde staalkaart opgeleverd van 
doelen, toetsvormen en beoordelingswijzen. Een frequent genoemd 
doel is dat leerlingen in staat gesteld moeten worden om in de 
privésfeer schriftelijk te communiceren met native speakers. Op lager 
niveau wordt daarbij over het algemeen de nadruk gelegd op contacten 
met vrienden en kennissen. Naarmate het niveau hoger wordt, krijgt 
het schrijven van formele brieven naar verhouding meer aandacht. In 
de tweede plaats wordt schrijfvaardigheid - dat is meer een functie dan 
een doel - gezien als steunvaardigheid voor spreekvaardigheid of meer 
in het algemeen als middel ter consolidering van geleerde woorden 
en grammaticale vormen. Op het hogere niveau zijn daarnaast (impliciet 
of expliciet) expressie, creativiteit en vaardigheid tot persoonlijke 
stellingname veel voorkomende doelen. 
De toetsvormen en varianten van vormen zijn talrijk: formele en 
informele brief, ingezonden brief, opstel (al dan niet aan de hand van 
afbeeldingen of verbale stimuli), vertaling, samenvatting van geschreven 
of gesproken teksten, beantwoorden van vragen (al dan niet over 
geschreven of gesproken teksten), commentaar op teksten, verslag van 
gebeurtenissen e.d., leesverslag, dialoog, completeren van een dialoog 
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of andere in- en aanvulopgaven en dictee. Opvallend vaak dienen 
teksten - meestal geschreven teksten - als uitgangspunt van schrijfvaar-
digheid, hetzij omdat men tevens lees- of luistervaardigheid wil 
toetsen, hetzij alleen als schrijfaanleiding. Vaak wordt nadruk gelegd op 
het belang van variatie van toetsvormen. In enkele gevallen wordt bij 
decentrale toetsing aangegeven welke toetsvormen gebruikt moeten 
worden, in andere beperkt men zich tot het verbieden van bepaalde 
vormen. Soms komt het voor dat men leerlingen uit bepaalde vormen 
laat kiezen. 
Wat de opdrachtstelling betreft, overheerst de geleide opdracht. De 
geleiding heeft vooral betrekking op de inhoud. De opdracht is soms 
gesteld in de moedertaal, soms in de vreemde taal. Stimuli kunnen van 
auditieve of van visuele (aanwijzingen, teksten, afbeeldingen) aard zijn. 
Uitvoering van de opdracht is niet altijd volledig verplicht. Vaak worden 
aanwijzingen gegeven voor de lengte van te schrijven teksten, hetzij in 
de vorm van een minimum aantal woorden, hetzij in de vorm van een 
maximum. Verschil in opdrachtstelling is er tenslotte ook met 
betrekking tot het (al dan niet) toestaan van gebruik van een één- of 
een tweetalig woordenboek. 
De gebruiken met betrekking tot de beoordeling lopen sterk uiteen. 
Soms wordt de beoordeling verricht door een externe exameninstelling 
(Engeland), soms door een 'vreemde' docent (Frankrijk), soms door de 
'eigen' docent, al dan niet in samenwerking met een gecommitteerde. 
Aangaande beoordelingscriteria en het gewicht ervan, alsmede de 
weging van fouten, de wijze van scoring en de omzetting van scores 
in een cijfer zijn er soms nauwelijks voorschriften (vooral wanneer 
scholen de toetsing onder eigen verantwoordelijkheid moeten 
uitvoeren), terwijl in andere gevallen de voorschriften of handreikingen 
zeer uitvoerig zijn. Verdere verschillen betreffen de mate waarin 
beoordelingen gebaseerd mogen zijn op globale indrukken (impressio-
nistische beoordeling) en/of aanwijsbaar negatieve of positieve 
elementen van werkstukken (analytische beoordeling), het aandeel in 
de totale beoordeling van linguïstische en inhoudelijke aspecten, de rol 
en het gewicht van het specifiek communicatieve criterium 'begrijpelijk-
heid' en van formeel-taalkundige aspecten, alsmede de wijze van 
correctie en de weging van fouten. De maatstaf voor de beoordeling 
van taalkundige aspecten, die algemeen het zwaarst wegen, is altijd de 
standaardtaal. Soms wordt expliciet gesteld dat het niet gaat om 
formele schrijftaal, maar veeleer om spreektaal in geschreven vorm. 
Wat het gewicht van fouten betreft, geldt over het algemeen dat 
fouten met betrekking tot lexicale en syntactische aspecten zwaarder 
wegen dan fouten met betrekking tot de morfologie van woorden, 
zeker als het gaat om spelling. Voor de interpunctie is er slechts 
geringe aandacht. Wanneer dergelijke fouten bij het lezen storend 
kunnen zijn, tellen ze over het algemeen wel mee. Voorzover er in de 
geraadpleegde documenten uitspraken gedaan worden over de functie 
van correctie, wordt naast beoordeling wel genoemd het verschaffen 
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van gedifferentieerde informatie aan leerlingen omtrent hun schrijfpres-
taties. 
Tot slot een korte kritiek. Deze kan niet uitvoerig beargumenteerd zijn, 
omdat dan teveel vooruitgelopen zou moeten worden op standpunten 
en keuzes die in volgende hoofdstukken aan de orde komen. In de 
bestudeerde geschriften wordt vaak geen duidelijk onderscheid 
gemaakt tussen oefening en toetsing, noch tussen formatieve en 
summatieve toetsing, wat niet bevorderlijk is voor de helderheid 
omtrent de doelen van toetsing. Voorts is soms niet duidelijk welke 
(sub)taken kandidaten moeten kunnen uitvoeren. Bij toetsing dient, 
omwille van de eenheid van beoordeling, duidelijk te zijn wat van een 
kandidaat wordt verwacht. Soms is de opdrachtstelling zo ruim dat 
kandidaten onvermijdelijk tot een zeer verschillende respons zullen 
komen. Ter verdediging hiervan wordt wel gesteld dat men zich 
creatief moet kunnen uiten. In de oefensituatie is daar weinig op 
tegen, maar bij toetsing is dat verwerpelijk. Enerzijds is het discutabel 
of creativiteit een intrinsiek doel behoort te zijn van schrijfvaardigheid 
mvt, anderzijds wordt eenheid van beoordeling daardoor reeds op 
voorhand vrijwel onmogelijk gemaakt. Aan die eenheid lijkt men in 
sommige gevallen echter niet zo te hechten. Waarschijnlijk speelt 
daarbij het ontbreken van empirische gegevens aangaande subjectiviteit 
bij de beoordeling een rol. Wat niet weet, niet deert. Soms komt 
overlapping van beoordelingscriteria voor; sommige aspecten worden 
meer dan éénmaal (onder verschillende criteria) gewaardeerd. Uit het 
oogpunt van ordelijke toetsing is dat ongewenst. Voorzover er 
duidelijkheid wordt gegeven over de wijze van beoordeling is deze 
arbeidsintensief te noemen. Opvallend is dat bijna nooit gekozen is 
voor één enkele toetsvorm; allerwegen wordt variatie bepleit en in de 
praktijk gebracht. Een punt tenslotte dat onevenwichtig aandoet, is dat 
toetsen voor verschillende talen die worden afgenomen onder 
verantwoordelijkheid van eenzelfde instantie, soms niet nader 
gemotiveerde verschillen vertonen. 
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3 SCHRIJFVAARDIGHEID MVT IN HET 
SECUNDAIRE ONDERWIJS IN NEDER-
LAND 
Van de internationale verkenning van usances op het gebied van 
toetsing en beoordeling van schrijfvaardigheid mvt volgt in dit 
hoofdstuk de nationale pendant. Deze beschrijving is gedetailleerder. 
Bovendien wordt de vigerende Nederlandse situatie, zij het beperkt, in 
een historisch perspectief geplaatst. Aangegeven zal worden van welke 
curricula in het niet-beroepsgerichte deel van het secundaire onderwijs 
(onmiddellijk) vóór en na invoering van de Wet op het Voortgezet 
Onderwijs van 1968 schrijfvaardigheid mvt deel uitmaakte, respectieve-
lijk uitmaakt, en hoe de toetsing ervan was, of is, geregeld. Aan de 
orde komen voorts in nagenoeg chronologische volgorde de discussie 
die na invoering van de Mammoetwet is gevoerd over de problematiek 
van schrijfvaardigheidstoetsing, voorstellen dienaangaande en terzake 
doende resultaten van onderzoek. 
3.1 Schrijfvaardigheid mvt vóór invoering van de 
Mammoetwet 
Schrijfvaardigheid mvt in de zin van het schrijven van een tekst was 
vóór invoering van de Mammoetwet slechts onderdeel van het leerplan 
van de Hogereburgerschool, afdeling A (HBS-A). Eén van de twee 
examenzittingen van het centrale schriftelijke eindexamen voor de 
moderne vreemde talen was gewijd aan het schrijven van een brief 
of een verslag aan de hand van verstrekte gegevens. De duur van het 
examen was 21/i uur. In een meer elementaire vorm maakte schrijfvaar-
digheid ook deel uit van de examens van het Uitgebreid Lager 
Onderwijs (Ulo), met dien verstande dat in de vreemde taal vragen 
over, respectievelijk naar aanleiding van, een tekst moesten worden 
beantwoord. Daarnaast moesten enkele zinnen in de vreemde taal 
worden vertaald. De duur van het examen, waartoe verder nog een 
vertaling uit de vreemde taal hoorde, was 1Ъ uur. Van beide examens 
zijn de opdrachtstelling en de wijze van beoordeling in het navolgende 
nader beschreven. 
Het schrijfvaardigheidsexamen van HBS-A bestond altijd uit één in 
het Nederlands gestelde schrijfopdracht. Over het algemeen was vrij 
nauwkeurig aangegeven waarover de brief of het verslag moest gaan. 
Soms echter was de opdracht tamelijk open, vooral als het om een 
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verslag ging. Een voorbeeld daarvan is het examen Duits van 1955. 
Het onderwerp was de beschrijving van een schoolsportdag. De 
opdracht was zeer summier gesteld: vier trefwoorden met daarachter 
enkele suggesties. Het laatste opdrachtdeel luidde: 'Slotbeschouwing. 
(Betekenis van zulk een sportdag voor de deelnemers en voor de 
school)." Uit de aanhaling blijkt dat het om een opstelachtige opdracht 
ging; de inhoudelijke uitwerking van de slotbeschouwing moest immers 
geheel door de leerlingen gegeven worden. Briefopdrachten waren 
daarentegen vaak zo gedetailleerd gesteld dat uitwerking ervan 
grotendeels op een vertaling neer kon komen. De te schrijven brieven 
hadden een formeel karakter. Over de communicatieve situatie kan 
verder worden gezegd dat de geadresseerden meestal particulieren, 
toeristische instellingen of bedrijven waren. Het ging om brieven die 
(quasi) werden geschreven voor persoonlijke doeleinden of namens een 
vereniging; niet namens bedrijven. Handelscorrespondentie hoorde niet 
tot het curriculum van HBS-A. 
Jaarlijks verzocht de Inspectie leraren van drie of vier scholen een 
examenopdracht samen te stellen. Uit de inzendingen werd een keuze 
gemaakt. Bij de opdracht hoorden geen aanwijzingen voor de beoorde-
ling. De eigen docent keek de brieven na en bepaalde ook het cijfer. 
Wel was er een gecommitteerde, bij de HBS 'deskundige' geheten, bij 
betrokken. Dat kon een docent zijn met een gelijke of een hogere 
bevoegdheid dan de examinator, maar de kans op een dominee die 
'wel aardig in zijn Frans zat', was groter. Per school was er maar één 
'deskundige' voor alle talen. Georganiseerd overleg over het examen 
was er niet, hoogstens informeel contact met collega's uit de 
omgeving. 
Een punt waarover veel te doen is geweest, was de invoering in 
1962 van het gebruik van een woordenboek. Menigeen was het daar 
niet mee eens. Als bezwaren voerde men aan dat de kennis van 
leerlingen zo niet zuiver meer getoetst kon worden en dat er ongelijk-
heid geïntroduceerd werd, omdat het ene woordenboek meer informa-
tie bevat dan het andere en gebruik van eenzelfde woordenboek niet 
was voorgeschreven. Daar woordenboeken ook veel grammaticale 
informatie bevatten, vreesden sommigen dat de leerlingen minder hun 
best zouden gaan doen op het leren van grammatica. Men verwachtte 
verder dat gebruik van het woordenboek een vertaal-aanpak in de hand 
zou werken. En tenslotte werd er gewezen op de onvermijdeljke 
woordenboekfouten. Men voerde aan dat de leerlingen over te weinig 
receptieve kennis van de vreemde talen beschikten om met het 
woordenboek te kunnen omgaan zonder al te veel fouten te maken. 
Door de beschikbaarheid van het woordenboek zouden leerlingen 
bovendien teveel op het niveau van de moedertaal willen gaan 
schrijven, met nog meer 'opzoekfouten' als gevolg. De tegenstanders 
van het woordenboek vonden dat de opdracht zodanig geformuleerd 
moest zijn dat alleen redelijk gangbare woorden gebruikt hoefden te 
worden. Kon van een woord niet verwacht worden dat leerlingen het 
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zouden kennen en was het niet te vermijden, dan kon de vertaling 
ervan in een voetnoot vermeld worden. Er waren ook voorstanders van 
de maatregel. Naar hun mening moesten leerlingen geacht worden een 
woordenboek te kunnen gebruiken. De voor het examen beschikbare 
tijd zou een grens stellen aan overmatig opzoeken. Leerlingen moesten 
dus toch over een aanzienlijke parate kennis beschikken. Men 
beschouwde het als een voordeel dat leerlingen geslachten van 
woorden, spelling en de betekenis van minder gangbare woorden 
konden opzoeken. Zodoende kon er bij de voorbereiding meer tijd 
worden besteed aan aspecten van een hogere orde, zoals complexe 
syntactische structuren en stijl. 
Hoewel men zich over het ontbreken van centrale richtlijnen voor 
de beoordeling, afgaande op de schaarse opmerkingen daarover in de 
vakpers, blijkbaar minder druk maakte, werd af en toe toch op de 
wenselijkheid daarvan gewezen. 
Blijkens commentaren zijn de ervaringen met schrijfvaardigheid op 
de HBS niet onverdeeld gunstig geweest, althans niet in de vorm die 
werd gehanteerd. Gesignaleerd worden een aanzienlijke mate van 
subjectiviteit bij de beoordeling (Ten Holt, 1971; Groot, 1972), het 
overheersen van clichématige formuleringen (Ten Holt, 1971; Breiten-
stein, 1974), de neiging om de opdrachten waar mogelijk te vertalen 
(Ten Holt,1971; Groot, 1972) en algemene teleurstelling over de 
resultaten (Hupkes, 1972). 
De procedure voor de beoordeling die in het Ulo werd toegepast, 
was uit het oogpunt van objectiviteit van de beoordeling te prefereren 
boven de gang van zaken bij de beoordeling van brieven op de HBS. 
Niet de eigen docent, maar twee vreemde docenten beoordeelden de 
uitwerkingen aan de hand van bepaalde aanwijzingen. Zij deden dit 
onafhankelijk van elkaar; zij konden dus geen kennis nemen van eikaars 
correcties. Van de twee scores telde het gemiddelde. Wanneer scores 
sterk van elkaar afweken, volgde nog een derde beoordeling. De score 
die het meest afweek van de beide andere, werd ongeldig verklaard. 
De normen voor de beoordeling werden opgesteld door het Mulo-
verband, een samenwerkingsverband van de betrokken vakorganisaties. 
3.2 Algemene invoering schrijfvaardigheid mvt 
Eén van de vernieuwingen na de invoering van de Mammoetwet in het 
begin van de jaren zeventig was de instelling van een schoolonderzoek 
in de schooltypen die in die wet zijn geregeld (Mavo, Havo en VWO). 
Daarin moesten (en moeten) scholen onder eigen verantwoordelijkheid 
alle onderdelen van het examenprogramma toetsen, met uitzondering 
van het centraal geëxamineerde tekstbegrip. De examenprogramma's 
voor Mavo, Havo en VWO waren (zijn) zeer beknopt geformuleerd. 
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Wat schrijfvaardigheid betreft, werd zonder nadere uitleg gesteld dat 
scholen de beheersing van deze vaardigheid moeten onderzoeken 
(Ministerie van Onderwijs, 1971). Weliswaar wilde de overheid scholen 
met het schoolonderzoek ruimte bieden voor een eigen beleid en eigen 
verantwoordelijkheid - zie de toelichting op het Eindexamenbesluit 
dagscholen v.w.o.-h.a.v.o.-m.a.v.o. (Ministerie van Onderwijs, 1979) -
maar alleen al het feit dat de omvang van de programma's voor de 
moderne vreemde talen veel geringer is dan die voor andere vakken, 
doet vermoeden dat ook andere factoren dan ideologische debet waren 
aan dit toppunt van beknoptheid en daarmee ook van vaagheid. 
Waarschijnlijk was men niet in staat een nadere explicatie te geven 
van de te toetsen vaardigheden, omdat daarnaar nog onvoldoende 
onderzoek was verricht of omdat de opvattingen daarover sterk 
uiteenliepen. Daarnaast zal het lastige probleem doelstellingen van 
taalonderwijs in redelijk expliciete bewoordingen te omschrijven (Smit, 
1980: 26) wel mede oorzaak zijn geweest van de (te) grote beknopt-
heid. 
De bewuste programma's gelden nog steeds voor Havo en VWO. 
In het Mavo heeft zich enkele jaren geleden een belangwekkende 
verandering voorgedaan; zie daarvoor paragraaf 3.5. 
De algemene invoering van schrijfvaardigheid heeft een merkwaardig 
verloop gehad. Van de experimentele schoolonderzoeken rond 1970 
maakte schrijfvaardigheid nog geen deel uit, maar wel van het eerste 
officiële schoolonderzoek (Mavo in 1972, Havo in 1973 en VWO in 
1974). In het navolgende wordt de geschiedenis van de invoering kort 
beschreven. 
Op 1 september 1964 ving het experiment Mavo-Havo-VWO aan; 
het werd vier jaar later gevolgd door het zogenoemde Experiment 
Afwijkend Eindexamen dat duurde tot 1974. De doelstellingen voor het 
onderwijs in de moderne vreemde talen van het eerstgenoemde 
experiment waren vaag en onvolledig. Mulder (1968) levert daarop 
ernstige kritiek en doet enkele voorstellen om daarin verbetering te 
brengen. Wat schrijfvaardigheid betreft, vindt hij dat Mavo-leerlingen 
een kort briefje op basis van verstrekte gegevens zouden moeten 
kunnen schrijven. Een deel van de Havo-leerlingen zou na het examen 
in staat moeten zijn om spoedig het praktijkdiploma handelscorrespon-
dentie te halen. Over doelen voor schrijfvaardigheid in het VWO laat 
hij zich niet uit. 
Een belangrijke rol in de discussie over doelstellingen van vreemde-
talenonderwijs speelden de Vereniging voor Leraren in Levende Talen 
(VLLT) en de Commissie Modernisering Leerplan voor de moderne 
vreemde talen (CML-mvt). Deze in november 1965 ingestelde 
commissie adviseerde in een interrimrapport (CML, 1968) om alle vier 
aspecten van taalvaardigheid te toetsen. Zij verwees daarbij (met 
instemming) naar een rapport van de didactiekcommissie van de VLLT 
uit 1963. Daarin werd onder meer uitgesproken dat tot de basiskennis 
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van leerlingen die drie of vier jaar onderwijs in een vreemde taal 
hebben gehad, 'het schrijven van bijv. samenvattingen en briefjes in 
eenvoudige vorm zonder grove grammaticale en idiomatische fouten' 
zou moeten behoren. De commissie refereerde verder in positieve zin 
aan een uitspraak van een congres onder auspiciën van de Raad van 
Europa "waarin werd aanbevolen bij het eindexamen de vier aspecten, 
t.w. verstaan, spreken, lezen en schrijven te toetsen'. Als toetsingsmo-
gelijkheden van 'produktief schriftelijk taalgebruik' noemde de 
commissie 'gebonden' en 'vrije' opgaven. Als voorbeelden van de 
eerste soort opgaven zijn vermeld: het beantwoorden van vragen (over 
een tekst?), het completeren van zinnen of fragmenten, variatie op een 
gegeven thema, samenvatting, navertelling, verslag of brief n.a.v. 
gegevens; als voorbeelden van vrije opgaven: verslag, verhaal en 
opstel. Aanbevolen werd om een onderzoek in te stellen 'naar de wijze 
waarop het produktief schriftelijk taalgebruik bij de eindexamens kan 
worden getoetst'. 
Schrijfvaardigheid werd niet opgenomen in de experimentele 
eindexamenprogramma's. De meningen daarover waren verdeeld. 'De 
ongenuanceerde voorstanders van de 'oral approach' meenden dat de 
tijd beter besteed kon worden aan luisteren, spreken en lezen. Er 
waren ook andere stemmen te beluisteren: de beoefening van de 
schrijfvaardigheid moet gelijk opgaan met die van de spreekvaardigheid. 
Het gaat niet aan dat een leerling die een aantal jaren een vreemde 
taal heeft geleerd, niet ook in staat zou zijn zich op een bepaald niveau 
schriftelijk uit te drukken' (CML, z.j.). De furore rond het talenprakticum 
zal bij het enthousiasme voor de 'oral approach' wel een rol gespeeld 
hebben. Er waren echter nog andere weerstanden tegen opname van 
schrijfvaardigheid dan de beduchtheid dat de mondelinge vaardigheden 
dan onvoldoende aan hun trekken zouden komen. Van der Ligt stelt in 
1975 dat de commissie die belast was met het opstellen van de 
eindexamenprogramma's voor de moderne vreemde talen, waarvan hij 
voorzitter was geweest, vond dat men de HBS-A-brief niet meer kon 
eisen en dat het opstel evenmin een haalbare en gewenste vorm was. 
Met name het probleem een goede toetsvorm en beoordelingsprocedu-
re te vinden was naar zijn mening een grote belemmering voor een 
positief advies ten aanzien van opname van schrijfvaardigheid in het 
eindexamenprogramma (CML, 1975). Daarnaast was omstreden welke 
status aan schrijfvaardigheid moest worden toegekend: moest deze 
vaardigheid worden gezien als middel bij de verwerving van andere 
vaardigheden of (ook) als zelfstandig doel in de zin dat leerlingen in de 
desbetreffende vreemde talen schriftelijk mededelingen zouden moeten 
kunnen doen. De discussie daarover valt deels samen met de discussie 
over de vraag of de taalgebruikswijzen afzonderlijk getoetst dienden te 
worden of dat veeleer geïntegreerde toetsing de voorkeur verdiende. 
Schrijven zou in het laatste geval mede getoetst kunnen worden bij het 
examineren van lees- en eventueel ook van luistervaardigheid in de 
vorm van het in de vreemde taal beantwoorden van vragen over of het 
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samenvatten van lees- en/of luisterteksten (Ten Holt, 1971; Smit, 
1972). Verschil van mening was er verder over de vraag of schrijfvaar-
digheid, in welke vorm dan ook, in het centrale schriftelijke examen 
(cse) getoetst zou moeten worden of in het schoolonderzoek. Van de 
zijde van het Ulo hechtte men sterk aan de in dat schooltype 
gebruikelijke wijze van geïntegreerde toetsing in het centrale examen 
(Knegtmans, 1971; Swank, 1971). 
Maakte schrijfvaardigheid niet van het (experimentele) begin af aan 
deel uit van het examenprogramma voor de moderne vreemde talen, 
tot het onderwijsprogramma hoorde het wel. In 1968 publiceerde het 
Ministerie het Voorstel Leerplan Rijksscholen. Dit leerplan is nooit 
gewijzigd; alleen werd in 1976 het woord 'voorstel' geschrapt. 
Schrijfvaardigheid is daarin vermeld als één van de te onderwijzen 
onderdelen. De desbetreffende passage luidt als volgt: "Het schrijven 
zonder grove fouten van eenvoudige taal bij het beantwoorden van 
vragen en bij het uitvoeren van opdrachten bij voorbeeld in de vorm 
van briefjes, opstellen of samenvattingen" (Ministerie van Onderwijs, 
1976). 
Eind 1970 werden de definitieve programma's voor het eindexamen 
van Mavo, Havo en VWO bekend gemaakt. Tot veler verrassing had 
schrijfvaardigheid een plaats gekregen in het schoolonderzoek. De 
beslissing droeg min of meer het karakter van een compromis: men 
had een positie gekozen tussen (alleen maar) een plaats in het leerplan 
enerzijds en een plaats in het centrale examen anderzijds. Veel 
commotie was het gevolg; deels vanwege de aard van de beslissing, 
deels vanwege de gevolgde procedure en deels vanwege het feit dat 
de onderwijspraktijk niet goed raad wist met de verplichting om 
schrijfvaardigheid te toetsen. Het ongenoegen over één en ander komt 
duidelijk tot uitdrukking in enkele jaarredes van de voorzitter van de 
VLLT. Op 4 januari 1971 deelt hij mee dat het hoofdbestuur van de 
VLLT "ernstige bedenkingen heeft kenbaar gemaakt tegen een vorm 
van eindexamen, waan/an de invoering prematuur en ondoordacht 
genoemd moet worden" (VLLT, 1971: 173). Hij stelt dat de leraren in 
het geheel niet zijn toegerust voor een verantwoorde uitvoering van 
het schoolonderzoekprogramma. Op 14 december 1971 vermeldt de 
voorzitter als een belangrijk punt van aandacht "de kwestie van de 
invoering van de eis 'schrijfvaardigheid" (VLLT, 1972: 63). Hij wijst erop 
dat de VLLT deze eis pas opportuun had gevonden, nadat de zin ervan 
door proeven was aangetoond en duidelijk geworden zou zijn welke 
vorm van schrijfvaardigheid, mede gelet op de beoordelingsproblema-
tiek, te prefereren was. Op 16 december 1972 tenslotte meldt hij dat 
veel docenten moeite hebben met de uitvoering van het examenpro-
gramma en noemt daarbij de toetsing van schrijfvaardigheid als 
voorbeeld. Over de gevolgde procedure spreekt hij nogmaals zijn 
afkeuring uit en constateert vervolgens dat de overheid 'elke school ... 
maar (laat) modderen om tot een Oplossing' te geraken" (VLLT, 1973: 
41). 
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Ook van Ulo-zijde was men allerminst te spreken over de beslissing 
met betrekking tot de schrijfvaardigheid. Knegtmans (1971) levert 
ernstige kritiek op de gang van zaken en betreurt dat de invoering is 
geschied zonder dat de docent enige handreiking werd geboden. 
Swank (1971) zegt dat hij in de kringen van het Mavo "tegen een 
onderzoek naar de schrijfvaardigheid van examenkandidaten geen 
overwegende bezwaren' heeft kunnen constateren. Hij is echter van 
oordeel dat de vaardigheid 'op de verkeerde plaats terecht is geko-
men', namelijk in het schoolonderzoek en niet in het centrale deel van 
het examen. 
3.3 Discussie in vakpers en vakliteratuur 
De scholen moesten dus zelf maar een interpretatie geven aan de 
schrijfvaardigheidseis. Vaak schoot de didactische en toetstechnische 
kennis daartoe tekort. In de opleiding voor leraar was de vakdidactische 
vorming toentertijd nog zeer beperkt. Gevreesd werd dat de deur was 
open gezet "voor de meest uiteenlopende visies, zelfs als men binnen 
het kader van de in het leerplan gestelde onderwijsdoelen blijft' (Smit, 
1972). Westhoff (1972) schrijft in dezelfde (voorlichtingsl)brochure dat 
er over de schrijfvaardigheid eigenlijk geen zinnig woord te zeggen viel. 
Hij adviseert de docenten om in de bovenbouw werkstukken e.d. te 
laten schrijven, maar de vaardigheid in het schoolonderzoek slechts 
met een dictee te toetsen, totdat er meer duidelijkheid zou zijn. De 
gedachte om zich te beperken tot een dictee leefde ook onder Mavo-
docenten (Dijkstra, 1971). Knegtmans wees deze mogelijkheid echter 
af, ook voor het Mavo. In zijn eerder genoemde artikel somt hij elf 
vormen van schrijfvaardigheid op die naar zijn mening wel als 
acceptabel te beschouwen zijn. Daaronder zijn ook deelvaardigheden 
als het laten aanvullen van incomplete zinnen. 
De problemen waarvoor docenten een oplossing moesten zien te 
vinden, kunnen in enkele vragen worden samengevat: Wat is schrijf-
vaardigheid? Wat zijn bruikbare toetsvormen? Wat en hoe moet er 
beoordeeld worden? Eind 1971 kwam het hoofdbestuur van de VLLT 
in actie. In een brief aan de CML-mvt drong de voorzitter aan op 
•gefundeerde voorlichting' (De Vries, 1971). De brief bevat een aantal 
belangwekkende uitspraken. Onder schrijfvaardigheid moet volgens De 
Vries het volgende worden verstaan: "het zich zelfstandig, schrifteijk, 
in eenvoudige maar correcte taal, kunnen uitdrukken over algemene, 
dus niet specialistische onderwerpen". De schrijver acht indirecte 
toetsing van schrijfvaardigheid strijdig met de aard van de vaardigheid. 
Naar aanleiding daarvan schrijft hij onder meer: "De vormgeving van 
een aaneengesloten tekst, de verdeling in alinea's, de logische 
gedachtengang, de helderheid van de stijl, de interpunctie, zij spelen 
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alle een rol bij de schrijfvaardigheid. Ook die moeten dus een 
onderdeel van de toetsing zijn." Dictee, samenvatting en opstel (vrije 
compositie) wijst hij als toetsvorm af; het dictee, omdat het een te 
beperkt deel van de schrijfvaardigheid toetst, de samenvatting vanwege 
het gevaar van vermenging van vaardigheden en de mogelijkheid om 
delen van een tekst klakkeloos over te nemen, het opstel vanwege de 
rol die fantasie daarbij speelt en het probleem van de onderlinge 
vergelijkbaarheid. Hij pleit daarom voor een geleide compositie waarbij 
de uit te drukken inhoud in telegramstijl (om 'vertalen' te voorkomen) 
in het Nederlands gegeven is. De beoordeling zou moeten geschieden 
aan de hand van 'normen die de waardering van alle varianten uit een 
honderdtal werkstukken bevatten'. Dit ter bevordering van de 
objectiviteit bij de beoordeling. Het schrijven van een brief en van een 
verhaal aan de hand van een serie plaatjes acht De Vries (als geleide 
compositie) in beginsel geschikte toetsvormen. Over de vraag of 
gebruik van een woordenboek moet worden toegestaan, laat hij zich 
aarzelend uit. Het zou onder andere het zicht op de werkelijke kennis 
van de kandidaten kunnen vertroebelen. Blijkens een mededeling in het 
Weekblad zag de CML-mvt in dat de problematiek van de schrijfvaar-
digheidtoetsing met spoed onderzocht moest worden (CML, 1972). Het 
desbetreffende onderzoek komt in de volgende paragraaf aan de orde. 
In een tweetal reacties op de brief van De Vries (Koelemans, 1971; 
Vaessen, 1972) wordt instemming betuigd met het pleidooi ten gunste 
van de geleide compositie. Niet eens is men het met de terughouden-
de opstelling ten aanzien van het gebruik van een woordenboek. 
Koelemans vraagt zich verder af of het wel per se om 'actief' 
schriftelijk taalgebruik moet gaan. Voor het Mavo acht hij dat geen 
realistische eis. Op dat niveau vindt hij gebruik van invuloefeningen en 
een dictee meer voor de hand liggen dan het schrijven van een tekst. 
Vaessen pleit voor onderzoek naar de specifieke verschillen tussen 
schrijf- en spreektaal. Naast het schrijven van een tekst als toetsvorm 
vindt hij dat het mogelijk moet zijn om deelvaardigheden op het gebied 
van idioom en grammatica in het schoolonderzoek te toetsen. 
In een reeks van publikaties worden daarna opvattingen uitgespro-
ken over vele aspecten van schrijfvaardigheid en de toetsing daarvan. 
De belangrijkste zijn onderstaand weergegeven: 
Duidelijke doelstellingen betreffende schrijfvaardigheid (en de na te 
streven beheersingsniveaus) zijn dringend gewenst (Groot, 1972; 
Noordijk, 1972; McGrath, 1975; Arts, 1977). 
In de onderwijspraktijk bestaan er grote (ongewenste) verschillen 
met betrekking tot de schrijfvaardigheid (Groot, 1972; McGrath, 
1975; Derks, 1975; Arts, 1977). 
De communicatieve functie van schrijfvaardigheid dient het 
belangrijkste criterium te zijn bij de keuze van einddoelen voor 
schrijfvaardigheid (Swank, 1971; Groot, 1972 en 1973). 
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Bij de toetsing van schrijfvaardigheid is het van belang dat de 
werkstukken onderling goed vergelijkbaar zijn (Groot, 1972 en 1973; 
Arts, e.a. 1974). 
Een toets voor schrijfvaardigheid moet primair vertrouwdheid met 
de vreemde taal meten en geen capaciteiten op het gebied van 
inventiviteit, al kan zulks niet geheel uitgesloten worden (Groot, 
1972). 
Een toets voor schrijfvaardigheid moet niet tevens andere 
vaardigheden (lees- of luistervaardigheid) meten (Groot, 1972; 
Wesdorp, 1974; Arts e.a., 1974). 
De briefopdracht is in principe een geschikte toetsvorm (Swank, 
1971; Groot, 1972; Noordijk, 1972; DC Duits, 1973 [levert tevens 
voorbeelden]; Wekker, 1977). 
Schrijfvaardigheid heeft (ook, of in de eerste plaats) nut als 
werkvorm of als steunvaardigheid (McGrath, 1975; Derks, 1975; 
Wekker, 1977). 
Schrijfvaardigheid dient uit het eindexamenprogramma te verdwij-
nen (Derks, 1975). 
Het schrijven van een tekst aan de hand van afbeeldingen is een 
geschikte vorm van schrijfvaardigheid (Groot, 1972; Arts e.a., 1974 
die tevens concrete voorbeelden geven). 
Bij de beoordeling van geschreven en gesproken taal dienen 
verschillende criteria te worden gehanteerd (Groot, 1972). 
Toetsing van schrijfvaardigheid door middel van toetsing van 
deelvaardigheden is in het Mavo acceptabel (Noordijk, 1972). 
Het schoolonderzoek is een onderdeel van het eindexamen en 
daarom moeten daaraan, net als bij het cse, duidelijke eisen 
gesteld worden betreffende validiteit en betrouwbaarheid van 
toetsing (Wesdorp, 1974). 
Geschreven spreektaal is tot op zekere hoogte acceptabel (Breiten-
stein, 1974). 
Leerlingen moeten bewust gemaakt worden van het onderscheid 
tussen spreek- en schrijftaal, anders schrijven ze zoals ze spreken 
(McGrath, 1975). 
Niet de algemene stelvaardigheid moet worden getoetst, maar de 
formuleervaardigheid (Wesdorp, 1974; Arts e.a., 1974; Arts, 1977). 
Het doorstromingsprincipe, dat zo'n belangrijke plaats inneemt in 
ons onderwijssysteem, kan niet goed tot zijn recht komen, 
wanneer er niet ook in het schoolonderzoek een zekere (landelijke) 
eenheid van doelen en eisen bestaat (McGrath, 1975; Smit, 1980). 
Niemand maakt bezwaar tegen gebruik van geleide schrijfopdrachten; 
de meesten spreken zich expliciet ten gunste daarvan uit en tegen 
opdrachtvormen als het vrije opstel. 
Tot besluit enkele afzonderlijke opmerkingen over de uitgebreide 
en informatieve bijdrage van Wesdorp (1974). Hoewel hij zegt de 
doelstelling van De Vries te kunnen onderschrijven en tevens dat met 
deelvaardigheden niet 'de' schrijfvaardigheid wordt getoetst, laat hij 
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zich zeer uitvoerig uit over verschillende uitwerkingen van de deelvaar-
digheidsbenadering, in open-vraagvorm en met geprecodeerde 
opgaven. Verder besteedt Wesdorp veel meer aandacht aan de 
beoordelingsproblematiek dan de overige genoemde auteurs. Met veel 
nadruk stelt hij dat leerprestaties ook in het schoolonderzoek, onder 
andere vanwege de maatschappelijke rechten die aan een diploma 
verbonden zijn, op betrouwbare en valide wijze getoetst moeten 
worden. 
3.4 Nota's, enquêtes, studies en adviezen 
3.4.1 Project toetsing schrijfvaardigheid ITT Utrecht 
De CML-mvt was van oordeel dat de situatie met betrekking tot het 
onderdeel schrijfvaardigheid snel verandering behoefde en verzocht 
daarom het Instituut voor Toegepaste Taalkunde (ITT) in Utrecht met 
spoed een subsidieaanvraag in te dienen ten behoeve van een 
onderzoeksproject met een korte looptijd. Hulp op korte termijn achtte 
men dringend gewenst (CML, 1972 en 1974). Het ITT gaf onmiddellijk 
gevolg aan het verzoek (de directeur van het instituut en de voorzitter 
van de CML waren dezelfde persoon). In het projectvoorstel (ITT, 1972) 
zijn de volgende doelen genoemd: 
• Het ontwikkelen van een interpretatie van het begrip schrijfvaardig-
heid ten behoeve van het onderwijs in moderne vreemde talen bij 
V.W.O., h.a.v.o. en m.a.v.o. 
• Het ontwikkelen van naar niveau onderscheiden toetsvormen die 
geschikt zijn voor het meten van deze interpretatie van schrijfvaar-
digheid. 
• Het vaststellen van de op psychometrische en onderwijskundige 
gronden meest geschikte toetsvorm(en) van deze interpretatie. 
Aangetekend is dat schrijfvaardigheid opgevat zal worden als het 
vermogen de vreemde taal schriftelijk produktief als communicatiemid-
del te hanteren, waarmee men een aantal in zwang gekomen 
interpretaties (dictee e.d.) uitsloot. Bij de uitgewerkte interpretatie 
dienden valide toetsen geconstrueerd en in de praktijk beproefd te 
worden. Wat de beoordeling betreft, moest worden gestreefd naar een 
zo groot mogelijke mate van objectiviteit. 
Het project begon oktober 1973. Gezien de beperkte looptijd 
kwamen de uitvoerders meteen ter zake en kozen voor de persoonlijke 
brief als toetsvorm, omdat de brief naar hun opvatting uit communica-
tief oogpunt de grootste algemene geldigheid bezit. Omwille van een 
goede vergelijkbaarheid van brieven was in de opdracht de inhoud en 
de volgorde van uitwerking gegeven. In het onderzoek zijn drie 
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verschillende opdrachtvormen vergeleken. Variabelen daarbij waren de 
formulering en de taal van de opdracht. Men kwam tot de conclusie 
dat een bondige, in imperatieve vorm in het Nederlands gestelde 
opdracht het beste functioneerde. Bij gebruik van de vreemde taal 
bleken veel leerlingen formuleringen uit de opdracht over te nemen. 
Op grond van ervaringen met HBS-examens verwachtte men dat de 
neiging om opdrachten te vertalen zou toenemen, naarmate deze 
uitvoeriger geformuleerd waren. Dat de opdrachtstelling in de HBS-
examens vaak uitvoerig was, zou veroorzaakt zijn door de omstandig-
heid dat de onderwerpen van de opdrachten vaak te ver van de 
leerlingen afstonden, zodat de schrijfstof betrekkelijk uitvoerig 
gepresenteerd moest worden. Daarom werd besloten 'de formulering 
in de opgaven steeds zó te kiezen dat ieder van de briefschrijvers/-
sters steeds zelf hoofdfiguur zou zijn in zijn/haar brief" (Nas, z.j.: 12). 
De onderwerpen dienden zodanig gekozen te worden dat de leerlingen 
zich er voldoende mee konden identificeren. Bij het uitwerken van de 
opdrachten was gebruik van een tweetalig woordenboek toegestaan. 
Voor de beoordeling werd een analytisch model ontwikkeld. Het bevat 
twee criteria: 'informatieverwerking' en 'correctheid van taalgebruik'. 
Van beide zijn vijf waarderingsniveaus onderscheiden. 'Informatiever-
werking' bestaat uit vier aspecten: naleving van de opdracht, organisa-
tie inhoud, duidelijkheid van de uitwerking en extra informatie. Voor de 
beoordeling van de correctheid van taalgebruik is onderscheid gemaakt 
tussen grotere en kleinere lexicale, grammaticale en orthografische 
fouten. Het 'communicatieve effect' is bepalend voor dit onderscheid: 
"it was assumed that errors affecting the interpretability of an utterance 
are more serious than errors that do not, regardless of their degree of 
deviance' (Nas, 1975: 14). 
Op dit punt is het zinvol melding te maken van onderzoek dat Nas 
uitvoerde naar de beoordeling van taalfouten door docenten van de 
vakken Duits, Engels en Frans (Nas, 1974). Hij legde hen zinnen voor 
die een fout bevatten en verzocht per fout aan te geven welke aftrek 
zij normaal zouden toepassen. Nagegaan is onder andere of er een 
verband was tussen de beoordeling, het schooltype van docenten 
(Mavo, Havo of VWO) en het aantal jaren leservaring. Nas leidde uit de 
resultaten af 'dat er voor deze groep geen verband bestaat tussen de 
beoordeling naar taalfouten, het schooltype waarvoor werd beoordeeld 
en de leservaring" (22). En verder: "Voor alle drie de talen gold, dat de 
totaalscore van de 'strengste' beoordelaar ongeveer twee maal zo hoog 
lag als die van de 'mildste' beoordelaar. Om tot eenzelfde schoolcijfer 
te komen zou de een dus twee maal zoveel fouten per punt moeten 
rekenen als de ander..." (22). Tussen de diverse wegingen van fouten 
en schooltypen viel dus geen veiband te constateren. Volgens Nas is 
het gebrek aan overeenstemming tussen docenten bij het beoordelen 
van (dezelfde) fouten de oorzaak van verschillen bij het geven van 
cijfers. Aan het einde van dit hoofdstuk zal worden bezien of deze 
uitspraak in die vorm is staande te houden. 
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Met het beoordelingsmodel is geëxperimenteerd; docenten hebben 
aan de hand ervan brieven beoordeeld, met dien verstande dat twee 
of drie docenten dezelfde brieven beoordeelden. De uitkomsten zijn 
geanalyseerd met behulp van rangcorrelaties (Spearman). De conclusie 
van het onderzoek luidde dat de docenten die aan het project hadden 
deelgenomen, in staat waren om de werkstukken op vergelijkbare 
wijze te beoordelen. 
Eind 1975 is het toetsmateriaal van het project aan scholen 
aangeboden. Het bestond uit toetsen, richtlijnen voor de constructie 
van toetsen, instructies voor leerlingen en de ontwikkelde beoordelings-
methode. 
De CML-mvt stelde zich nogal kritisch op tegenover de uitkomsten 
van het project. Men maakte er bezwaar tegen dat de uitvoerders zich 
hadden beperkt tot één toetsvorm (de privébrief), zonder, naar men 
meende, daarvoor een duidelijke argumentatie te geven. Men miste 
onderzoek naar vormen als opstel, samenvatting en verslag. De 
commissie achtte het niet onmogelijk dat beperking tot één toetsvorm 
zou leiden tot weinig gevarieerd onderwijs in schrijfvaardigheid. Voorts 
betreurde men het dat in het onderzoek weinig aandacht was besteed 
aan verschillen tussen de onderscheiden examenniveaus. Ook uitte 
men twijfel over de validiteit van de beoordelingsmethode (CML, 1976). 
Van der Ligt (CML, 1975) toonde zich bevreesd voor 'cultusvorming' 
rond de ene toetsvorm, zoals die zich naar zijn mening ook rond 'de 
brief' in HBS-A had voorgedaan. 
De auteur van het verslag verweerde zich op temperamentvolle 
wijze tegen de kritiek. Van zijn kant verweet hij de leden van de CML 
dat zij niet de moeite genomen hadden zijn rapport naar behoren te 
bestuderen. Verder wees hij op de korte looptijd van het project, 
waardoor onder meer onderzoek naar andere toetsvormen dan de 
briefopdracht niet tot de mogeljkheden had behoord. Hij wilde zijn 
conclusies dan ook niet beschouwen als definitieve antwoorden op de 
vragen met betrekking tot de onderhavige problematiek en achtte 
daarom verder onderzoek noodzakelijk (Nas, 1976). 
3.4.2 Doelstellingen en behoeften 
In het voorafgaande zijn reeds enkele doelstellingen voor onderwijs in 
de vaardigheid 'schrijven in een vreemde taal' aangehaald. Wat terloops 
zijn ook enkele uitspraken geregistreerd over behoeften aan beheersing 
van die vaardigheid in het normale taalverkeer. In deze subparagraaf 
wordt zowel op het een als het ander nader ingegaan. 
Na het bekend worden van de verplichting om schrijfvaardigheid 
mvt in het schoolonderzoek te toetsen, heerste er veel verwarring over 
de vraag wat precies de doelstelling van het schrijfvaardigheidsonder-
wijs was. Al spoedig werden enkele proeven van doelstellingen 
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gepresenteerd. Reeds weergegeven zijn de doelstelling uit het Leerplan 
Rijksscholen en die van de VLLT (De Vries, 1971). De didactiekcommis-
sie Duits kwam met het volgende voorstel: "Vorming van een 
schrijfvaardigheid, die de leerling in staat stelt binnen het kader van 
opleiding en niveau eenvoudige, inhoudelijk van tevoren globaal 
omschreven feiten en situaties verantwoord naar vorm en zinsbouw op 
zakelijke wijze schriftelijk in de vreemde taal weer te geven, zodanig, 
dat aangenomen kan worden, dat een redelijk ontwikkelde lezer uit het 
betreffende taalgebied het begrijpt' (DC Duits, 1973). De genoemde 
doelstellingen hebben gemeen dat zij maar ten dele expliciet zijn 
geformuleerd. Van Els e.a. (1977: 243) merken over de doelstelling van 
de VLLT onder andere op dat niet duidelijk is gemaakt wat 'eenvoudige 
taal' is en wat 'niet-specialistische onderwerpen' zijn. Een bladzijde 
verder over de doelstelling van de didactiekcommissie Duits: 'Het is 
geenszins duidelijk wat met 'verantwoord naar vorm en zinsbouw' 
bedoeld wordt. Betekent dit dat van de leerling foutloos taalgebruik 
wordt geëist? Of heeft men hiermee een aanduiding van een bepaalde 
graad van korrektheid voor ogen?' Zij betreuren voorts dat Nas er in 
zijn onderzoek van heeft afgezien te trachten 'duidelijke omschrijvingen 
van het doel van schrijfvaardigheidsonderwijs te geven'. 
Ickenroth & Nas (1976) zijn van mening dat een doelstelling voor 
schrijfvaardigheid omschreven moet worden met behulp van "een serie 
voorbeelden van brieven en/of verhalen en/of opstellen en/of verslagen 
die qua onderwerp en vorm gewenste en haalbare eindprodukten van 
de leerlingen zouden kunnen zijn.' Zij zijn met andere woorden van 
mening dat een doelstelling alléén onvoldoende duidelijk maakt wat van 
een leerling verlangd mag worden en dat daartoe een nadere 
concretisering nodig is. 
Van Ek & Groot (1976) stellen dat de onderwijsdoelen van de 
onderscheiden schooltypen aan elkaar gerelateerd dienen te zijn, de 
schooltypen zijn dat immers zelf ook en verwerving van taalvaardigheid 
is een continu proces, aldus hun argumentatie. Vreemde-taalvaardigheid 
beschouwen zij "als het vermogen in een aantal taalgebruikssituaties 
de vreemde taal adequaat te kunnen gebruiken' (5). Als doel van 
onderwijs in schrijfvaardigheid voor het laagste niveau zien zij: "Het 
vermogen formele standaardbrieven te schrijven van een klein aantal, 
in het Threshold-Level' gespecificeerde typen en het vermogen 
informele brieven te schrijven met betrekking tot onderwerpen 
gespecificeerd onder spreekvaardigheid.' (17) De doelstelling voor het 
volgende niveau is precies dezelfde. Wat betreft het derde niveau komt 
daar het vermogen bij 'zich schriftelijk uit te drukken naar aanleiding 
van teksten zoals bedoeld onder luistervaardigheid en leesvaardigheid 
en voorts naar aanleiding van een bestudeerd speciaal onderwerp, 
bijvoorbeeld in de vorm van een verslag of beschouwing' (24). De 
doelstelling voor het hoogste niveau wijkt in zoverre af van die voor 
het derde niveau dat de onderwerpen waarover moet worden 
geschreven, moeilijker (abstracter) zijn. Van Ek en Groot achten het 
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gewenst dat ook onderzoek wordt gedaan naar andere vormen van 
onderwijs in en toetsing van schrijfvaardigheid dan de brief. 
Wekker (1977) ziet niet veel in het voorstel van Ickenroth en Nas. 
Hij meent dat leraren meer gebaat zijn bij een 'duidelijke afbakening 
van het te beheersen taalmateriaal op de verschillende niveaus, dan bij 
een serie voorbeelden" (312). 
In 1978 werden de resultaten gepubliceerd van onderzoek naar de 
behoeften aan moderne vreemde talen, uitgevoerd door het Instituut 
voor Toegepaste Sociologie (ITS) te Nijmegen. In de discussie over het 
aanbod en de inhoud van onderwijs in vreemde talen wilde men 
kunnen beschikken over zakelijke gegevens omtrent de behoeften van 
de maatschappij aan vreemde-talenonderwijs. 'Behoefte' bleek een 
moeilijk grijpbaar begrip te zijn (Claessen, 1980: 51-55). Om tot een 
duidelijk kader voor het onderzoek te komen omschreef men behoefte 
als 'dat wat nodig is', en dat weer leidde men af uit het gebruik dat 
werd gemaakt van vreemde talen. Zo kon men beschikken over een 
geobjectiveerde maatstaf voor het behoefte-begrip. Ten behoeve van 
de inventarisatie zijn drie groepen van taalgebruikssituaties onderschei-
den: 'vrije tijd, hobby en vakantie', 'werk' en 'studie en ontwikkeling'. 
Op het gebied van schrijfvaardigheid zijn twee situaties onderscheiden 
die te maken hebben met vrije tijd, hobby en vakantie, namelijk 'het 
schrijven van een korte zakelijke brief in verband met bijvoorbeeld 
vakantie of hobby' (1) en 'het schrijven van een persoonlijke brief aan 
kennissen of familie' (2). Voor de situaties werk en studie onderscheid-
de men achtereenvolgens 'het schrijven van een korte zakelijke brief, 
het opstellen van een telegram en het invullen van een formulier'O) 
en 'het schrijven van een verslag, artikel of van een tekst voor een 
lezing' (4). Het onderzoek is gehouden onder drie categorieën 
personen: medewerkers van bedrijven en overheidsdiensten, personen 
werkzaam in wetenschappelijk onderwijs en onderzoek, alsmede 
leerlingen van het voortgezet en middelbaar onderwijs. De resultaten 
zijn in de meest toegankelijke vorm weergegeven door Smit (1980). Hij 
laat in beknopte vorm zien met welke frequentie oud-leerlingen -
verdere uitsplitsingen zijn niet gemaakt - in bepaalde situaties gebruik 
maken van vreemde talen. Wat schrijfvaardigheid betreft, is de 
frequentie laag. Vrij veel oud-leerlingen van Mavo, Havo en VWO 
gebruiken vreemde talen bijna of zelfs helemaal nooit produktief 
schriftelijk. Voorzover dat wel het geval is, is de frequentie bij Frans 
het laagst en bij Engels het hoogst. Voor situatie (1) geldt dat bij 
Engels Havo en VWO en voor situatie (2) dat bij Engels VWO meer 
dan 50% van de oud-leerlingen daarmee gemiddeld minder dan eens 
per jaar wordt geconfronteerd. Voor het andere deel geldt, evenals 
voor de oud-leerlingen van Frans en Duits, een lagere of geen 
frequentie. Wat de ervaren 'tekorten' aangaat: deze zijn, blijkens de 
inventarisaties, slechts beperkt. Smit relativeert dit echter door te 
stellen dat bij het al dan niet ervaren van tekorten vermijding een 
belangrijke rol kan spelen: 'Wie weinig schrijfvaardigheid Engels heeft, 
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zal het schrijven van Engelse brieven zo veel mogelijk overlaten aan 
anderen" (53 e.V.). Dit is niet de enige factor die maakt dat de 
resultaten van het behoeftenonderzoek niet rechtlijnig zijn om te zetten 
in aanbod van onderwijs in en leerplannen voor de moderne vreemde 
talen. 'Doelen en doelstellingen worden niet louter uit behoeften en 
tekorten afgeleid. Een olp (d.i. een onderwijsleerplan) is ook een 
onderwijskundige en politieke beslissing' (Smit, 1980: 78). 
Ook anderen wezen erop dat de uitkomsten van het behoeftenon-
derzoek niet zo gemakkelijk te interpreteren waren in termen van 
onderwijsprogramma's (bijv. Koster, 1980). Doelstellingenonderzoek zou 
verder moeten helpen. Dat onderzoek is ook uitgevoerd (Buis en Oud-
de Glas, 1984). De uitvoerders zagen de keuze van doelstellingen, die 
geënt moesten zijn op de praktijk van het taalgebruik (taalgebruiksdoe-
len), vooral als een besliskundig probleem. Om tot beslissingen te 
komen is een panel van deskundigen (docenten uit verschillende 
schooltypen van het voortgezet onderwijs en het tertiair onderwijs, 
alsmede personen uit de zogeheten verzorgingsstructuur) samenge-
steld. De panelleden moesten in drie rondes antwoord geven op 
vragen betreffende doelstellingen. In de tweede en derde ronde 
beschikte men, teneinde de meningsvorming zo optimaal mogelijk te 
doen zijn, over de uitkomsten van de eerdere rondes. Ook op andere 
wijze is getracht het keuzeproces zo rationeel mogelijk te laten 
verlopen. Wat de resultaten betreft: op het gebied van schrijfvaardig-
heid werd alleen het schrijven van een brief voor persoonlijke 
doeleinden algemeen en voor alle schooltypen beschouwd als een 
relevant onderwijsdoel. 
3.4.3 Enquêtering docenten 
In de jaren tachtig zijn onder docenten enkele enquêtes gehouden die 
in dit verband van belang zijn. Het betreft een enquête van het 
Inspectiecollege (1983), één van Van Els & Buis (1987) in opdracht van 
de Veldadviseringscommissie Leerplanontwikkeling-Vreemde Talen 
(VALO- Л en één van het ITS (Buis e.a., 1987). De eerste en de 
laatste enquête waren gericht op het schoolonderzoek van Mavo, Havo 
en VWO, de tweede op de praktijk van het onderwijs mvt in de 
bovenbouw van Havo en VWO. 
Uit het onderzoek van de Inspectie kwam een heterogeen beeld 
van doelen en toetsvormen van schrijfvaardigheid naar voren. Alle in dit 
hoofdstuk genoemde toetsvormen kwamen wel voor, ook vormen die 
geen schrijfvaardigheid zijn in de zin van het schrijven van een tekst. 
Dit laatste was met name in het Mavo het geval. De Inspectie laat zich 
daarover in negatieve zin uit en stelt dat onder schrijfvaardigheid moet 
worden verstaan "het vermogen tot schriftelijke communicatie in de 
vreemde taal, het schriftelijk kunnen overbrengen van een boodschap' 
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{Inspectiecollege, 1983: 17). Relatief gezien was in het Havo en VWO 
de briefopdracht de toetsvorm met de hoogste frequentie: 39% van de 
VWO-scholen en 49% van de HAVO-scholen maakte in het schoolon-
derzoek, eventueel naast andere schrijfopdrachten, gebruik van de 
briefopdracht. In het Mavo was dat bij nog geen kwart van de scholen 
het geval. Eén van de aanbevelingen aan de Minister waarmee de 
Inspectie haar rapport afsluit, betreft een nadere uitwerking van de 
examendoelen. 
Het beeld van diversiteit is eveneens aan te treffen in de verslagen 
van de twee andere enquêtes die enige jaren later werden gehouden. 
Bij Van Els en Buis gaat het, anders dan bij Buis e.a., om de onderwijs-
praktijk, niet om het schoolonderzoek. Met betrekking tot schrijfvaardig-
heid constateren ook zij dat de brief relatief de meest gebruikte vorm 
is, maar tevens dat een aanzienlijk deel van de docenten, bijna een 
derde, niet veel in deze vorm ziet. Wat betreft de aspecten die nadruk 
krijgen 'bij de training van spreek- en schrijfvaardigheid, valt het op dat 
bij beide vaardigheden het Overkomen van de boodschap' veel 
aandacht krijgt, maar dat aan de meer linguïstische kenmerken van het 
taalgebruik, met name de grammaticale correctheid en het juiste 
gebruik van woordenschat, veel meer aandacht gegeven wordt bij de 
schrijfvaardigheidstraining' (73 e.v.). 
Buis e.a. hebben op basis van het schoolonderzoek 1985-1986 
feiten en meningen van docenten geïnventariseerd over een groot 
aantal aspecten van het schoolonderzoek bij de moderne vreemde 
talen, teneinde het inzicht in de daarbij aanwezige verschillen in 
uitvoering te kunnen verdiepen. Een belangrijk motief bij de keuze voor 
deze vakken was de grote mate van vrijheid bij de inrichting van het 
schoolonderzoek, omdat de stof, naar zij stellen, anders dan bij andere 
vakken geen overlap heeft met de inhoud van het cse, het grootste 
deel van de stof in het schoolonderzoek wordt getoetst en de stof 
bovendien relatief moeilijk te toetsen is. Daarbij komt nog dat het 
examenprogramma en het leerplan weinig houvast bieden. Als gevolg 
van de zo gegeven vrijheid kunnen er met betrekking tot de uitvoering 
van het schoolonderzoek verschillen van velerlei aard zijn. De onderzoe-
kers wijzen erop dat sommige van deze verschillen, onder andere in 
verband met de maatschappelijke waarde van diploma's, door 
menigeen ongewenst worden geacht. Zij refereren daarbij aan kritiek 
van de onderwijsinspectie "op de ongelijkheid in maatstaven bij de 
beoordeling van prestaties van de leerlingen bij verschillende scholen' 
(2). Buis e.a. wijzen verder op de tegenstrijdige functies van de 
examens in het voortgezet onderwijs. Tegenover de kwalificerende 
functie van examens (men denke daarbij onder andere aan het recht 
op toelating tot vervolgonderwijs), waarbij gelijke examendoelen en een 
uniforme beoordeling passen, plaatsen zij de afsluitende functie. Bij 
afsluiting past uiteraard een nauwe aansluiting bij het gegeven 
onderwijs. 
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Aan de enquête ging een pilot study vooraf waaruit onder meer 
bleek dat specifieke schooldoelstellingen in het schoolonderzoek 
nauwelijks een rol spelen. De grote mate van vrijheid wordt dus niet 
benut om in dit opzicht aan identiteitsvorming te doen. Verder kwam 
men tot de slotsom dat 'het overgrote deel van het schoolonderzoek 
gebaseerd is op een jarenlange traditie waaraan jaarlijks relatief weinig 
verandert' (17). 
Aansluitend volgen de resultaten van de enquête die in dit verband 
van belang zijn. De getallen tussen haakjes geven het percentage aan 
van de respondenten van de gezamenlijke schooltypen die een 
toetsvorm van schrijfvaardigheid vaak of altijd gebruiken. Wanneer er 
drie getallen staan, hebben deze betrekking op achtereenvolgens 
docenten uit Mavo, Havo en VWO. Brief (51), stelopdracht (39), 
vertalen in de vreemde taal (15), samenvatting (6), vragen bij een tekst 
of afbeeldingen (28, 11 en 10), dictee (18, 4 en 6), grammatica-
opdrachten (33, 21 en 20), aanvullen van zinnen (22, 11 en 10) en 
overige toetsvormen (12). De toetsvormen waarbij het niet gaat om het 
schrijven van een tekst, zijn duidelijk het sterkst vertegenwoordigd in 
het Mavo. Een belangrijk motief voor het gebruik van deelvaardigheids-
opdrachten is dat deze in het onderwijs eveneens worden gebruikt. 
Ook op het punt van de duur van de proeven is er verschil: deze is in 
het Mavo korter dan in de beide andere schooltypen. Gebruikte 
beoordelingscriteria zijn: correct taalgebruik (90), woordenschat en 
gebruik van idioom (71), zinsbouw (77), de mate waarin de 'boodschap' 
duidelijk wordt (63), opbouw/structuur (37), spelling (67), stijl (28) en 
overige criteria (3). Het eerstgenoemde criterium krijgt over het 
algemeen meer gewicht bij schrijfvaardigheid dan bij spreekvaardigheid. 
Wat betreft gestandaardiseerde toetsen, blijkt dat daaraan na 
luistervaardigheid de grootste behoefte bestaat voor schrijfvaardigheid. 
De helft van de respondenten zegt daaraan een grote of tamelijk grote 
behoefte te hebben, terwijl ongeveer een kwart daaraan (bijna) geen 
behoefte heeft. Ter vergelijking: bij luistervaardigheid zijn de percenta-
ges (in dezelfde volgorde) 67 en 20 en bij spreekvaardigheid 36 en 43. 
Bij gebruik van gestandaardiseerde toetsen verwacht 45% van de 
respondenten een verbetering van de beoordeling en normering, 21 % 
verwacht dat niet; 60% is van mening dat met zulke toetsen een 
objectiever beeld verkregen kan worden van de leerlingprestaties, 16% 
deelt die mening niet. Veel respondenten denken dat gestandaardiseer-
de proeven maar een beperkt deel van het gegeven onderwijs toetsen 
(60%) en dat gebruik ervan leidt tot eenzijdigheid van het onderwijsaan-
bod (48%). Aangaande de inrichting van het schoolonderzoek en de 
wenselijke mate van vrijheid daarbij laten de respondenten zich 
duidelijk tegenstrijdg uit. Enerzijds is 69% van mening dat de vrijheid 
van scholen om het schoolonderzoek zelf in te richten moet blijven -
slechts 11 % vindt dat niet -, terwijl anderzijds 50% vindt dat de manier 
waarop de taalvaardigheid in het schoolonderzoek getoetst wordt, op 
alle scholen vergelijkbaar zou moeten zijn (slechts 18% ¡s het daar niet 
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mee eens) en 4 1 % dat er landelijk meer eenheid gebracht moet 
worden in de inrichting van het schoolonderzoek. Zonder inlevering van 
een deel van de vrijheid is meer eenheid uiteraard een illusie. 
Niet alleen tussen de scholen onderling is de diversiteit bij de 
toetsing van schrijfvaardigheid groot, ook binnen scholen blijkt dat het 
geval te zijn: 'Naar vakonderdeel bekeken, liggen ... de meest 
genoemde verschillen tussen talen ... bij schrijfvaardigheid'. Er zijn 'op 
diverse fundamentele punten grote feitelijke verschillen" (101). Met 
andere woorden: op sommige scholen wordt bijvoorbeeld schrijfvaardig­
heid Frans anders getoetst dan schrijfvaardigheid Engels. 
3.5 Examenprogramma's niveau С en D 
In het Lager Beroepsonderwijs (LBO) moet, zo is in de Mammoetwet 
bepaald, ook onderwijs gegeven worden in moderne vreemde talen. 
Het C-niveau van het LBO kende tot en met het schooljaar 1985-1986 
een eigen examenprogramma en twee centrale eindexamens. In één 
ervan werd schrijfvaardigheid getoetst in de vorm van deelvaardigheids-
opdrachten zoals het aanvullen van zinsfragmenten en het vormen van 
zinnen met behulp van losse woorden (zie Smit, 1980: 181 e.V.). In het 
LBO was er dus een centrale interpretatie van schrijfvaardigheid. De 
beoordeling van dit deel van het examen geschiedde door de eigen 
docent aan de hand van gedetailleerde voorschriften. Er was geen 
tweede correctie. Melse (1984) wijdt een korte bespreking aan 
schrijfvaardigheid mvt in het LBO. Op grond van proeven spreekt hij 
zich uit voor opname van de briefopdracht in het C-programma. Met 
ingang van 1986 werd één van de beide examenzittingen afgeschaft. 
In de overblijvende zitting werd in dat jaar zowel tekstbegrip als 
schrijfvaardigheid getoetst; schrijfvaardigheid in de vorm van het 
beantwoorden van vragen naar aanleiding van teksten (niet: over 
teksten). Het jaar daarop werd een nieuw examenprogramma van 
kracht (Ministerie van Onderwijs, 1985). Het gold voor de niveaus С en 
D van LBO en Mavo. In het nieuwe programma is in het schoolonder­
zoek toetsing van schrijfvaardigheid door middel van een geleide 
briefopdracht verplicht gesteld. Daarnaast mogen 'in een communicatie­
ve context' deelvaardigheden worden getoetst. Het cijfer voor 
schrijfvaardigheid moet echter voor meer dan de helft bepaald worden 
door de brief. Voor de beoordeling gelden drie criteria. "Hoofdcriterium 
zal zijn de doeltreffendheid van de communicatie, d.w.z. dat een lezer 
die de vreemde taal beheerst als moedertaal of op een daarmee 
vergelijkbaar niveau, de schrijver zonder veel moeite moet kunnen 
begrijpen. Tweede criterium zal zijn in hoeverre de kandidaat is 
ingegaan op de hoofdzaken en de belangrijkste details in de te 
beantwoorden brief. Het derde criterium betreft de correctheid van het 
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taalgebruik. Met name ten aanzien van dit laatste criterium worden op 
D-niveau zwaardere eisen gesteld dan op C-niveau.' Het programma 
bevat verder algemene bepalingen betreffende de onderwerpen 
waarover leerlingen van de niveaus С en D zich moeten kunnen 
uitdrukken, alsmede de taalfuncties die zij moeten beheersen. 
3.6 Evaluatie en discussie 
Aan de examenprogramma's die bij de invoering van de Mammoetwet 
voor Mavo, Havo en VWO zijn vastgesteld, kunnen heel verschillende 
interpretaties worden gegeven. De interpretatieruimte is waarschijnlijk 
groter dan de opstellers van de programma's zelf voor wenselijk 
hielden. Een grotere mate van explicietheid bracht echter zoveel 
problemen met zich mee dat men met de vaststelling van de beknopte 
programma's pragmatisch de knoop doorhakte. Zo men wil, kan men 
er een verlegenheidsoplossing in zien, of meer positief: een ei van 
Columbus, gegeven de omstandigheden. Dat evenwel voor Havo en 
VWO nog steeds dezelfde programma's van kracht zijn, is te betreuren. 
De doelen van onderwijs en toetsing zouden, onder andere vanwege 
de kwalificerende functie van examens en het civiel effect van 
diploma's, nader aangegeven moeten worden. De nieuwe programma's 
voor de niveaus С en D zouden daarvoor tot op zekere hoogte model 
kunnen staan. Wat schrijfvaardigheid betreft, zou aangegeven moeten 
worden of onderwijs in deze vaardigheid te beschouwen is als een 
zelfstandig doel van onderwijs. Als dat zo is, moeten leerlingen teksten 
kunnen schrijven. Als schrijfvaardigheid alleen de functie heeft van 
steunvaardigheid, is dat niet per se noodzakelijk. Volgens Melse (1984) 
zijn er voor de invulling van het programma drie opties: 
1 vormen van tekstproduktie die overeenkomen met schrijfactiviteiten 
in de praktijk van het vreemde-taalgebruik; 
2 vormen van tekstproduktie waarvoor dat niet geldt; 
3 deelvaardigheidsopdrachten. 
Een voorbeeld van de eerste optie is het schrijven van brieven, van de 
tweede het opstel of een verhaal aan de hand van afbeeldingen en van 
de derde het completeren van onvolledige zinnen. Zowel om taalcom-
municatieve als om onderwijskundige redenen, die in het volgende 
hoofdstuk (in 4.2.2) aan de orde komen, is het verplicht stellen van een 
vorm van schrijfvaardigheid volgens de eerste optie (in casu de brief) 
de meest logische keuze. Deze keuze is in overeenstemming met de 
heersende tendens in het vreemde-talenonderwijs om zich meer te 
richten op wat men buiten de school met de taal moet kunnen doen. 
In principe zou men het daarbij kunnen laten en bepalen dat er in het 
schoolonderzoek geen plaats is voor het schrijven van teksten volgens 
de tweede optie en/of voor deelvaardigheidsopdrachten. Een dergelijke 
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bepaling zou echter in conflict komen met de voorkeuren van veel 
docenten. Na de invoering van de Mammoetwet heeft zich traditievor­
ming voorgedaan die niet zonder meer genegeerd kan worden. 
Bovendien zijn de argumenten om dat te doen te zwak. Een exclusieve 
positie voor de eerste optie valt niet te rechtvaardigen uit het oogpunt 
van taalcommunicatieve behoeften. Schrijfvaardigheid in het vreemde­
talenonderwijs ontleent haar legitimatie voor een deel aan de functie 
van steunvaardigheid. Dat in aanmerking genomen is het uitsluiten van 
andere vormen van schrijfvaardigheid dan het schrijven van brieven 
moeilijk te verdedigen. In de nieuwe programma's voor de niveaus С 
en D is daarom terecht ruimte gelaten voor (facultatief) gebruik van 
deelvaardigheidsopdrachten. De deelvaardighedenbenadering kwam 
immers vaak voor in het LBO en MAVO. In nieuwe examenprogram­
ma's voor Havo en VWO zou analoog daaraan naast de verplicht te 
stellen brief in elk geval ruimte gelaten moeten worden voor andere 
tekstsoorten en eventueel ook voor deelvaardigheidsopdrachten. 
Daarmee blijft enerzijds een zekere vrijheid in het schoolonderzoek 
gehandhaafd, terwijl anderzijds de programmatische eenheid toch 
groter wordt. 
In het licht van de hiervoor gegeven argumentatie lag het voor het 
Cito voor de hand gestandaardiseerde schrijftoetsen te ontwikkelen in 
de vorm van briefopdrachten (zie inleiding), die scholen op basis van 
vrijwilligheid kunnen gebruiken. Er mag worden gesteld dat met de 
toetspublikaties een bijdrage is geleverd aan de invulling van het vage 
curriculum voor vreemde-talenonderwijs. Wellicht dat de uitspraak van 
Van Els & Radstake (1987), die de stand van zaken met betrekking tot 
de toetsing van communicatieve vaardigheden onbevredigend noemen, 
over de rol van het Cito in deze, ook op de schrijftoetsen slaat: Het 
valt op 'dat het Cito op belangrijke onderdelen knap heeft ingespeeld 
op veranderende doelstellingen en inhouden: zozeer dat waarschijnlijk 
juist de Cito-toetsen -ook al zijn ze niet verplicht- de plaats innemen 
van het ontbrekende leerplankader en van de 'lege' eindexamenpro­
gramma's. De Cito-toets als verborgen leerplan...' (55) In dit verband 
zij herinnerd aan de stellingname van Ickenroth & Nas (1976) in de 
doelstellingendiscussie. Naar hun mening zouden doelomschrijvingen, 
ondanks eventuele nadere toelichtingen, onvoldoende expliciet zijn en 
zouden concretiseringen in de vorm van toetsen nodig zijn. Men kan 
zelfs nog een stap verder gaan: om greep te krijgen op 'het' niveau 
van de examenleerlingen uit de onderscheiden onderwijstypen, dat per 
definitie niet in expliciete termen valt te omschrijven, is een stelsel 
nodig van aan elkaar gerelateerde toetsen. Daarop zal in hoofdstuk 6 
nader worden ingegaan. 
Het geschetste programmatische beeld komt sterk overeen met 
opvattingen zoals die te vinden zijn in publikaties van de CML-mvt en 
de nota van Van Ek & Groot (1976). Het strookt tevens met uitgangs­
punten van de Inspectie getuige het volgende citaat: 'De inspectie 
constateert reeds jaren dat, mede door een te algemene, ja zelfs vage 
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omschrijving van de stof in 'Programma eindexamens dagscholen', 
grote verschillen tussen de scholen waarneembaar zijn bij het toetsen 
van vaardigheden die alléén tijdens het S.O. (d.i. het schoolonderzoek) 
aan de orde komen. Met name gaat het om de onderdelen spreekvaar-
digheid en schrijfvaardigheid' (Ministerie van Onderwijs, 1987: 243). 
Een korte evaluatie van de resultaten van het schrijfvaardigheidsproject 
van het ITT. De keuzes die gemaakt zijn met betrekking tot de aard en 
de vorm van de schrijfopdracht, verdienen waardering. Wat betreft de 
ontwikkelde wijze van beoordeling is er echter grond voor kritiek. In 
het beoordelingsschema wordt gewerkt met twee overkoepelende 
criteria ('informatieverwerking' en 'formele correctheid'). In beide speelt 
het criterium 'begrijpelijkheid voor een native speaker' een belangrijke 
rol. Daarmee is de basis gelegd voor (ongewenste) interactie tussen de 
beide overkoepelende criteria. Overlap van criteria is niet bevorderlijk 
voor de duidelijkheid van het beoordelingsproces. Het gevolg kan zijn 
dat fouten ongewild tweemaal tot aftrek van punten leiden. Bovendien 
is, zoals in paragraaf 5.2 aangetoond zal worden, 'begrijpelijkheid voor 
een native speaker' een onbruikbaar criterium bij de beoordeling van 
geschreven vreemde taal. Door bij de beoordeling van taalfouten voor 
dit criterium een belangrijke plaats in te ruimen, werd de deur 
opengezet voor veel subjectiviteit. Men wilde echter niet uitgaan van 
een beoordeling van fouten op grond van linguïstische categorieën. Nas 
(1974) trekt uit de door hem geconstateerde grote verschillen bij de 
weging van fouten de conclusie dat daarin de oorzaak ligt van ongelijke 
(eind)beoordeling. Dat hoeft echter niet het geval te zijn. Een milde 
weging van fouten kan samengaan met een strenge norm voor de 
bepaling van cijfers waardoor de gestelde eis (ongeveer) gelijk kan zijn 
met die van iemand die streng weegt, maar mild normeert. 
Enkele in het voorgaande genoemde variabelen van toetsing van 
schrijfvaardigheid verdienen nog aandacht. Bij alle verdeeldheid op het 
gebied van schrijfvaardigheidstoetsing valt op dat er nagenoeg 
eensgezindheid bestaat over het meest wenselijke type schrijfopdracht: 
de geleide schrijfopdracht. Eén van de voordelen van dit type is dat het 
effect van een variabele als fantasie, die bij schrijfvaardigheid mvt 
slechts een geringe rol hoort te spelen, beperkt gehouden kan worden. 
Bovendien zijn de schrijfprodukten bij zulke opdrachten onderling 
redelijk goed te vergelijken. Voor een valide beoordelingsprocedure is 
dat een belangrijke voorwaarde. Met de geleide opdracht is het tevens 
mogelijk de vaardigheid zodanig te operationaliseren dat bij de toetsing 
de nadruk ligt op 'vertrouwdheid met de vreemde taal', wat volgens 
velen bij toetsing van vreemde-taalvaardigheid voorop hoort te staan. 
Een punt van discussie was verder de soort taal die verlangd moet 
of kan worden van leerlingen: min of meer geschreven spreektaal of 
toch ook formeler taal. Standpunten in deze horen uit te gaan van de 
te schrijven tekstsoort(en). In een brief aan vrienden of kennissen is 
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informeel, naar de spreektaal tenderend, taalgebruik volstrekt accepta-
bel, in brieven aan onbekenden niet. Dit is een aspect van normale 
communicatie dat ook in vreemde-talenonderwijs aandacht hoort te 
krijgen. 
Een kanttekening nog bij één van de uitspraken van Wesdorp 
(1974). Hij eist ook in het schoolonderzoek betrouwbare toetsing. 
Daarmee is een groot woord misschien wat te gemakkelijk uitgespro-
ken. In het navolgende zal blijken dat voldoende betrouwbaarheid 
weliswaar theoretisch mogelijk, maar praktisch gezien moeilijk 
realiseerbaar is. 
Bij vergelijking van de gebruiken op het terrein van toetsing van 
schrijfvaardigheid mvt in Nederland en in Duitsland, Engeland, Frankrijk 
en Zweden valt op dat verschillen terzake vooral zijn bepaald door 
verschillende onderwijstradities, die zich kenmerken door andere 
regelingen voor afsluitende toetsing. Verder valt op dat docenten in 
Duitsland, Engeland en Frankrijk bij de toetsing van schrijfvaardigheid 
minder vrijheid hebben dan docenten in Nederland. De situatie met 
betrekking tot toetsvormen vertoont in Nederland veel overeenkomst 
met die in andere landen: bijna overal is er op dit punt diversiteit. Een 
punt van verschil is dat geïntegreerde toetsing in Nederland weinig 
voorkomt. Dit zal te maken hebben met het feit dat tekstbegrip en 
luistervaardigheid in Nederland van meet af aan afzonderlijk zijn 
getoetst. 
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4 TOETSCONCEPT: UITGANGSPUNTEN EN 
REALISERING IN DE SCHRIJFOPDRACH-
TEN 
Toetsen moeten in overeenstemming zijn met vigerende dan wel 
wenselijke doelstellingen van het onderwijs. Dit hoofdstuk, dat gaat 
over de schrijfopdrachten en de daaraan ten grondslag liggende 
uitgangspunten, ¡s daarom voor een deel gewijd aan de problematiek 
van doelstellingen op het gebied van schrijfvaardigheid mvt. Als 
inleiding daarop wordt begonnen met een beschouwing over de vraag 
wat schrijfvaardigheid is. 
4.1 Wat is schrijfvaardigheid? 
Schrijven versus spreken 
Auteurs die kenmerken van schrijfvaardigheid behandelen, doen dit 
vaak door een vergelijking te maken met spreekvaardigheid. Zo stellen 
Koster & Matter (1983) dat spreekvaardigheid een primaire en 
schrijfvaardigheid een (daarvan) afgeleide vaardigheid is en verder dat 
schrijf- en spreekvaardigheid zowel wat de procesmatige kant als wat 
de produkten betreft, van elkaar verschillen. Als voorbeeld noemen zij 
het lineaire karakter van het spreken en - zonder dit woord te 
gebruiken - het meer recursieve van schrijven. Op verschillen tussen 
de produkten gaan zij niet nader in. Wel geven zij een definitie van 
schrijfvaardigheid: 'Het vermogen om met behulp van de regels van de 
natuurlijke taal op adequate wijze een boodschap om te zetten in een 
grafisch signaal.' (156) 
Veel uitvoeriger over de verschillen tussen schrijven en spreken is 
Emig (1977). Zij somt in totaal elf verschillen op, die betrekking hebben 
op de aard (aangeleerd en artificieel versus natuurlijk, enz.) en de 
status van de beide taalgebruikswijzen. Zo kan van het geschreven 
woord gezegd worden dat het altijd meer gewicht en gezag gehad 
heeft dan het vluchtige gesproken woord. Een belangwekkend verschil 
is ook dat schrijven meer als bron van leren functioneert dan spreken 
(zie 9.2.4). Ook Emig geeft een definitie van schrijfvaardigheid: "Writing 
is originating and creating a unique verbal construct that is graphically 
recorded.' (123) 
Een derde auteur die schrijven en spreken vergelijkt, is Vähäpassi 
(1987). Haar uitspraken stemmen verregaand overeen met die van 
Emig. Als belangrijkste verschil tussen mondelinge en schriftelijke 
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communicatie ziet zij de directe interactie in het ene geval en, wat zij 
noemt, het monoloog-karakter in het andere. Dat schrijven communica-
tie zonder directe interactie is, heeft belangrijke gevolgen voor de eisen 
die aan schrijfprodukten moeten worden gesteld: 'the writer is 
obligated to try to write a clear, relevant, truthful, informative, 
interesting and memorable text" (120). Gezien de geringere steun van 
de communicatie-context moeten schriftelijke uitingen explicieter 
worden geformuleerd dan mondelinge. 
Vermeld zij verder nog de gedegen studie van Olson (1977), die 
uitvoerig ingaat op ontstaan en ontwikkeling van schriftelijke communi-
catie, de culturele implicaties van schrift en de verschillen tussen 
geschreven en gesproken taal. 
Modellen van schrijfvaardigheid 
Van schrijfvaardigheid zijn in de literatuur verschillende modellen aan 
te treffen. Er bestaat geen algemeen geaccepteerd model. Afhankelijk 
van het perspectief - bijvoorbeeld of men meer uitgaat van het produkt 
dan van het proces - krijgen bepaalde determinanten (cognitieve, 
sociale of linguïstische) meer of minder nadruk. Een in de laatste jaren 
veel aangehaald model is het schrijfproces-model van Flower en Hayes. 
Met hun model distantiëren zij zich van de lineaire voorstelling die vaak 
van schrijfvaardigheid gegeven wordt. Volgens deze voorstelling volgen 
belangrijke deeltaken als voorbereiding (stellen van doelen, verzamelen 
materiaal), het schrijven van de eerste versie en revisie vrij strikt na 
elkaar (fasenmodel). Flower en Hayes zijn echter van mening dat 
plannen, schrijven en revideren voor een belangrijk deel simultaan 
verlopende processen zijn. Zij zien als een zwakke kant van het 
fasenmodel dat het een beschrijving geeft van de groei van het 
produkt, niet van de cognitieve handelingen van de schrijver. Het 
model van Flower en Hayes is weliswaar niet volledig gevalideerd, 
maar voor onderdelen is er een zekere empirische evidentie gevonden 
(Hayes & Flower, 1980; Flower & Hayes, 1981; Odell e.a., 1983). Mede 
daarom zal de beschrijving van het model van Flower en Hayes, die nu 
volgt, in dit verband dienen als het meest volledige antwoord op de 
vraag wat schrijfvaardigheid ¡s. In figuur 4.1 is het model, ontleend aan 
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Figuur 4.1 Model van het schrijfproces volgens Flower en Hayes 
De grootste rechthoek van het diagram geeft het schrijfproces weer. 
Dat proces wordt van twee kanten gevoed: het lange-termijngeheugen 
van de schrijver, waarin de bij het schrijven te gebruiken kennis is 
opgeslagen, en de taakomgeving. De taakomgeving omvat alle externe 
factoren die op het schrijfproces van invloed zijn. Deze omgeving 
bestaat uit twee onderdelen: de schrijftaak en het deel van de tekst 
dat al geschreven is (schrijven is immers een recursief proces). Bij de 
schrijftaak spelen drie aspecten een rol: het onderwerp, het publiek 
waarvoor geschreven wordt en factoren die te maken hebben met de 
beweegredenen om te schrijven. Binnen het schrijfproces worden drie 
deelprocessen onderscheiden: plannen, formuleren en revideren. De 
monitor 'regelt' deze processen. Planning is ook weer een samenge­
steld proces: het genereren van de inhoud valt eronder, in de tweede 
plaats het structureren van de inhoud en vorm geven van de tekst en 
in de derde plaats het stellen van doelen tijdens het schrijven 
(bijvoorbeeld: ik wil mijn mening niet te duidelijk laten blijken). Tijdens 
het tweede deelproces (formuleren) wordt dat wat de schrijver heeft 
bedacht, in woorden uitgedrukt. Het revisieproces tenslotte bestaat uit 
het lezen en herzien van de tekst of delen ervan. Ook het aanbrengen 
van kleine verbeteringen valt daaronder. Op het belang van het 
revisieproces leggen Flower en Hayes veel nadruk, evenals trouwens 
op planning en reflectie. Voor goede schrijvers achten zij kenmerkend 
dat deze bewust te werk gaan en in het algemeen diverse schrijfstrate­
gieën toepassen. Het regelmatig herzien van de tekst en het zich 
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voortdurend verplaatsen in het standpunt van de lezer zijn voorbeelden 
van zulke strategieën. 
Hoewel Flower en Hayes hun model vooral beschouwen als een 
theoretische basis voor empirisch onderzoek, biedt het ook een 
bruikbaar kader voor de ontwikkeling van doelstellingen voor onderwijs 
in schrijfvaardigheid. 
Een 'model' met meer aandacht voor de produktkant dan bij Flower 
en Hayes presenteert Vähäpassi in het eerder genoemde artikel. De 
auteur spreekt zelf van een model, maar die kwalificatie lijkt niet 
terecht; het gaat veeleer om een domeinbeschrijving. De beschrijving 
is gemaakt in het kader van de 'International Study of Written 
Composition', een studie die is uitgevoerd onder auspiciën van de 
International Association for the Evaluation of Educational Achievement 
(IEA) en die is gebaseerd op de praktijk van het schrijfonderwijs als 
onderdeel van het moedertaalonderwijs in de landen van de associatie. 
Het schema in figuur 4.2 is ontworpen met een speciaal doel: voor 
de genoemde studie was een kader nodig om schrijfopdrachten te 
kunnen typeren. In het schema zijn teksten gespecificeerd naar doel, 
publiek, cognitief proces en inhoud. Als doelen van schrijven zijn 
onderscheiden: leren, uitdrukken van emoties, informeren, overtuigen, 
diverteren (term die o.a. is gebruikt door de Leidse Werkgroep, 1981) 
en het onderhouden van contact. Het publiek kan de schrijver zelf zijn 
(bijv. bij het maken van aantekeningen voor persoonlijke doeleinden), 
maar meestal zijn het andere personen. Het schema bevat drie 
categorieën van cognitieve processen: het letterlijk weergeven 
(reproduceren) van teksten aan de ene kant (bijv. het dictee) en het 
genereren door de schrijver zelf van zowel inhoud als taal aan de 
andere kant (bijv. het recenseren van een boek); daartussen is een 
categorie onderscheiden waarbij de inhoud grotendeels gegeven is, 
maar niet de taal. 
Uiteraard zullen in de praktijk van het schrijven dikwijls meerdere 
doelen samengaan. Een zuiver betogende tekst zonder informatieve 
elementen is bijvoorbeeld nauwelijks voorstelbaar. Maar dat doet geen 
afbreuk aan de waarde van de gemaakte onderscheidingen. 
Gezien het doel van de onderhavige studie is het niet nodig het 
schema gedetailleerd te bespreken. Volstaan zij met de constatering 
dat datgene wat in moedertaalonderwijs geschreven wordt, respectie-
velijk kan worden, zeer divers is. Zo'n grote verscheidenheid is in het 
vreemde-talenonderwijs niet aanwezig en ook niet gewenst. Wat wel 
gewenst is, komt bij de doelstellingen van toetsing in paragraaf 4.2 aan 
de orde. Daarbij zal nog aan het schema worden gerefereerd. 
Uit het bovenstaande blijkt wel dat proces- en produktgerichte 
theorieën van schrijfvaardigheid veeleer complementaire dan concurre-
rende theorieën zijn. Er worden overigens pogingen ondernomen beide 
oriëntaties te integreren in één theorie (Connor, 1987). 
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1 
DOCUMENTATIVE DISCOURSE REPORTORIAL DISCOURSE EXPLORATORY DISCOURSE 
Definities van schrijfvaardigheid 
Tot slot de definiëring van het begrip schrijfvaardigheid. Aan het begin 
van de paragraaf zijn twee definities geciteerd. Deze definities bevatten 
enkele (deels overeenstemmende) kenmerken van schrijfvaardigheid, 
terwijl andere onvermeld blijven. Gezien de aard van het te definiëren 
construct is dat ook nauwelijks anders mogelijk. De aangehaalde 
modellen van schrijfvaardigheid laten zien dat schrijfvaardigheid rijk is 
aan aspecten, zeker wanneer men bedenkt dat de onderscheidingen 
daarin nog betrekkelijk globaal zijn. Op allerlei punten is verdere 
differentiatie mogelijk, bijvoorbeeld van soorten publiek. Door deze 
aspectenrijkdom kunnen definities van schrijfvaardigheid niet anders 
dan tamelijk abstract en enigszins toevallig zijn. Wanneer niet alle 
kenmerken van een te definiëren construct in de definitie opgenomen 
kunnen worden, draagt deze bijna onvermijdelijk het stempel van de 
ontstaanscontext. Dat geldt zeker voor zogeheten werkdefinities. De 
definitie die in het onderhavige geval ten behoeve van de toetsontwik-
keling is geformuleerd, vormt op deze regel geen uitzondering, De 
definitie luidt als volgt: Schrijfvaardigheid is de vaardigheid tot het 
schriftelijk produceren van een samenhangende en afgeronde tekst in 
vrij te kiezen formuleringen (vgl. Meise, 1984). Met deze formulering 
is stelling genomen in een praktijk waarin onder andere het dictee en 
het beantwoorden (in één zin) van vragen bij een tekst doorgingen voor 
schrijfvaardigheid. In het vorige hoofdstuk is het standpunt ingenomen 
dat het schrijven van teksten het einddoel van schrijfvaardigheidsonder-
wijs moet zijn. Daarom is nadrukkelijk gespecificeerd dat het bij 
schrijfvaardigheid dient te gaan om 'een samenhangende en afgeronde 
tekst' waarvan de formuleringen 'vrij te kiezen' zijn. De definitie laat 
veel in het midden, onder andere met betrekking tot eisen (publiekge-
richtheid, formele correctheid e.d.) waaraan teksten moeten voldoen. 
Zulke eisen hangen echter voor een deel af van de schrijfsituatie en 
zijn dus taakspecifiek. In een algemene definitie horen slechts 
algemene kenmerken thuis. 
4.2 Doelstellingen 
In deze paragraaf komen de belangrijkste uitgangspunten aan de orde 
die aan de schrijftoetsen ten grondslag liggen. Daartoe zal worden 
nagegaan wat de vigerende doelstellingen zijn van het onderwijs in 
schrijfvaardigheid mvt in het secundaire onderwijs. Omdat de officiële 
doelstellingen zo summier en zo weinig expliciet zijn omschreven, is 
nadere uitwerking daarvan nodig. Als kader zal dienen wat Van Els e.a. 
(1984) zeggen over het definiëren van doelstellingen voor vreemde-
talenonderwijs, namelijk dat gespecificeerd moet worden wat de 
leerling in de doeltaal moet kunnen doen, in casu moet kunnen 
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schrijven (1), met welke middelen de bedoelde taak moet worden 
uitgevoerd (2) en welk niveau van taakuitvoering moet worden verlangd 
(3). 
Om te beginnen zal schrijfvaardigheid mvt worden geplaatst 
tegenover schrijfvaardigheid in de moedertaal. Hoewel het uiteindelijke 
doel van schrijfvaardigheidsonderwijs in beide gevallen het schrijven 
van teksten is, zijn de verschillen in onderwijsdoelstellingen aanzienlijk. 
Bijgevolg zijn er ook verschillen in toetsdoelen. 
4.2.1 Schrijfvaardigheid mvt versus schrijfvaardigheid in de 
moedertaal 
Toetsdoelen van schrijfvaardigheid mvt in het secundaire onderwijs 
moeten verschillen van die van schrijfvaardigheid in de moedertaal. 
Deze stelling kan als volgt worden beargumenteerd. Leerlingen in het 
secundaire onderwijs verwerven een betrekkelijk elementaire kennis 
van een vreemde taal. Aan het eind van hun opleiding moet worden 
nagegaan in hoeverre zij in staat zijn deze kennis op het gebied van de 
vier taalvaardigheden toe te passen. Gezien de kennis die zij van de 
moedertaal hebben en de frequentie waarmee zij daar gebruik van 
maken, spreekt het vanzelf dat zij in de moedertaal meer en moeilijker 
tekstsoorten moeten kunnen produceren en recipiëren dan in vreemde 
talen en aan andere eisen van taalbeheersing moeten voldoen. Toch 
blijft dit verschil in de toetsingspraktijk in Nederland en in het buiten-
land en ook in de desbetreffende literatuur vaak impliciet. Daarom lijkt 
een (korte) beschouwing over dit onderwerp op zijn plaats. 
Niet alleen bij toetsing van schrijfvaardigheid, maar ook van de 
andere taalvaardigheden moet volgens velen primair, zoals Groot (1972) 
het noemt, vertrouwdheid met de vreemde taal worden gemeten, 
ofwel datgene wat specifiek is voor vreemde-taalleren. Bij het 
produceren en recipiëren van teksten in een vreemde taal spelen 
uiteraard ook aspecten een rol die niet specifiek zijn voor vreemde-
taalvaardigheid, bijvoorbeeld de notie dat men een formele brief anders 
moet schrijven dan een informele of het kunnen opbouwen van een 
betoog. Bij de bepaling van toetsdoelen moet altijd zorgvuldig worden 
afgewogen welke variabelen wel en welke niet relevant zijn dan wel 
in hoeverre zij een rol mogen spelen. Zo dient bij toetsing van 
vreemde-taalvaardigheid de vraag te worden gesteld of variabelen 
voldoende specifiek zijn voor vreemde-taalleren dan wel of zij eerder 
tot het domein van het moedertaalonderwijs horen. Over het algemeen 
kan worden gezegd dat dit onderscheid aan betekenis afneemt, 
naarmate de taalbeheersing toeneemt en voorts dat beheersing van de 
receptieve vaardigheden eerder het near-nativeniveau bereikt dan van 
de produktieve vaardigheden. Bij de laatste vaardigheden zal dus langer 
de nadruk op het vreemde-taalspecifieke moeten liggen dan bij de 
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receptieve Slechts weinig auteurs gaan met betrekking tot schrijfvaar-
digheid expliciet in op het genoemde onderscheid 
Lado (1967) plaatst schrijven in een vreemde taal tegenover 
'creatief schrijven' HIJ betoogt dat velen met in staat zijn om in hun 
moedertaal een tekst te schrijven die qua stijl en inhoud van goede 
kwaliteit is Zulke eisen kunnen dan ook met gesteld worden aan 
leerders van een vreemde taal, luidt zijn conclusie Anderzijds acht hij 
de opvatting dat inhoud en stijl er helemaal met toe doen te extreem. 
HIJ verduidelijkt zijn standpunt met een werkdefinitie van schrijfvaardig-
heid in een vreemde taal the ability to use the language and its 
graphic representation productively in ordinary writing situations' (248) 
In een toelichting specificeert hij deze vaardigheid nader als "the ability 
to use the structures, the lexical items, and their conventional 
representation, in ordinary matter-of-fact writing' Aansluitend wordt 
nog eens benadrukt dat de talige elementen en de grafische weergave 
daarvan de hoofdelementen zijn Het standpunt van Heaton (1979) 
komt overeen met dat van Lado De volgende uitspraak getuigt 
daarvan 'It is clearly ludicrous to expect m a foreign language those 
skills which the student does not possess in his own language" (128). 
Meer nadruk op de primaire taalkundige aspecten lijkt ook aan te 
sluiten op de normale vreemde-taalontwikkelmg "Although native 
language writers and their classroom foreign language counterparts 
employ the same writing process, the latter group focuses on 
sentence-level concerns for grammatical accuracy rather than on the 
function of the text as a part of the writing process' (Coombs, 1986· 
114) 
Tot slot twee citaten van James (1974) ' teacher's proper 
concern should be with form' en ". although content and communica-
tion drives are not the direct concern of the language evaluator, they 
are a sine qua non for the validity of the language, as form, produced" 
(4) Hoewel het dus vooral gaat om de taal op zich, is het met zo dat 
inhoud en de communicatieve functie van taal bij de vreemde talen 
geheel buiten beschouwing kunnen blijven 
Het standpunt dat het bij schrijfvaardigheid in een vreemde taal 
primair moet gaan om formuleervaardigheid is ook een van de 
uitgangspunten geweest bij de ontwikkeling van de schnjftoetsen In 
de volgende subparagraaf zal dit uitgangspunt nader worden toegelicht 
Omwille van de duidelijkheid is het van belang reeds hier vast te 
stellen dat sommige aspecten van formuleervaardigheid elementen 
bevatten die met vreemd-taalspecifiek zijn, bijvoorbeeld 'logisch 
formuleren' en 'gepaste woordkeuze' 
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4.2.2 Vigerende en wenselijke doelstellingen 
De doelstellingenproblematiek is reeds ter sprake gekomen ¡n de 
vorige hoofdstukken. Aan het slot van hoofdstuk 2 en met name van 
hoofdstuk 3 zijn wat de hoofdzaken betreft ook standpunten ingeno-
men. Hierna volgt een systematischer en gedetailleerder behandeling. 
Met betrekking tot de vigerende doelstellingen is uitgegaan van de 
situatie zoals die gold, toen het concept van de Cito-toetsen werd 
ontwikkeld, namelijk in 1982 en 1983. 
De officiële doelstellingen uit die jaren zijn in het voorafgaande 
reeds aan de orde geweest. Zij zijn neergelegd in het Leerplan 
Rijksscholen (Ministerie van Onderwijs, 1976), dat door vrijwel alle 
scholen is overgenomen. Daarnaast waren er de examenprogramma's 
voor Mavo, Havo en VWO. In deze programma's was echter alleen 
aangegeven dat er 'schrijfvaardigheid' getoetst moest worden. Over de 
wijze waarop verschafte het leerplan enige nadere informatie. De 
daarin genoemde operationaliseringen waren het beantwoorden van 
vragen en het schrijven van brieven, opstellen en samenvattingen. Het 
leerplan bevatte met betrekking tot schrijfvaardigheid slechts één 
andere bepaling: dat geschreven diende te worden zonder grove 
fouten. 
Het Leerplan Rijksscholen is nog steeds van kracht. Het is evenwel 
een gedateerd stuk. Wat er in staat is beperkt en dat weinige had voor 
een deel beter achterwege kunnen blijven. Wat zijn bijvoorbeeld grove 
fouten? De opvattingen daarover zijn in de onderwijspraktijk zeker niet 
gelijkluidend. En hoe moet de bepaling 'zonder grove fouten' worden 
geïnterpreteerd? Moeten leerlingen die een grove fout hebben 
gemaakt een onvoldoende krijgen? Wat de genoemde toetsvormen 
betreft, is niet duidelijk of het bij het beantwoorden van vragen gaat 
om vragen over een tekst. Waarschijnlijk is dat bedoeld. Het Leerplan 
Rijksscholen is ontstaan toen het Ulo nog bestond. In de Ulo-examens 
moesten in de vreemde taal vragen over een tekst (in de vreemde taal) 
worden beantwoord. Van Ulo-zijde wilde men deze toetsvorm graag 
gehandhaafd zien. Wanneer echter op deze wijze schrijfvaardigheid 
wordt getoetst, treedt vrijwel onvermijdelijk een zekere vermenging op 
met toetsing van tekstbegrip. Deze procedure brengt verder veel 
praktische problemen met zich mee: Een leerling die een (tekstbe-
grip)vraag niet kan beantwoorden, kan bij die vraag ook geen schrijf-
vaardigheid tonen. Een lastig punt is verder hoe het letterlijk overne-
men van tekstdelen te waarderen is. Voor toetsing van tekstbegrip 
hoeft daar geen bezwaar tegen te bestaan. Maar bij schrijfvaardigheids-
toetsing ligt dat anders: om tot een enigszins zuivere meting van 
schrijfvaardigheid te komen, zijn dan antwoordrestricties en aanvullende 
aanwijzingen voor de beoordeling nodig. Hetzelfde geldt in nog sterkere 
mate voor de samenvattingsopdracht, die ook in het leerplan wordt 
genoemd. Het in een vreemde taal laten samenvatten van een tekst 
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in een vreemde taal is zowel voor tekstbegrip als schrijfvaardigheid een 
slechte toetsvorm: leerlingen hebben de neiging om waar mogelijk 
tekstdelen letterlijk over te nemen. Een beperkt begrip van een tekst 
kan zo met een beetje geluk verhuld worden. Ook in dit geval moeten 
restricties zoals 'vat de inhoud samen in eigen woorden' uitkomst 
bieden. Voor de beoordelaar is het echter geen gemakkelijke taak om 
te beslissen wat 'eigen woorden' zijn en wat niet. Afgezien van de 
twijfelachtige validiteit van de beide genoemde toetsvormen als toets 
van schrijfvaardigheid is het mede toetsen van tekstbegrip in het 
schoolonderzoek strijdig met het uitgangspunt van de overheid dat 
tekstbegrip naast de toetsing in het centrale examen niet tevens in het 
schoolonderzoek getoetst dient te worden (Inspectiecollege, 1983: 18). 
Gezien dat standpunt handelde de Inspectie inconsequent door de 
samenvatting in dezelfde nota toch weer als toetsingsmogelijkheid van 
schrijfvaardigheid te noemen. 
De officieel geldende doelstellingen en de aangegeven mogelijkhe-
den van operationalisering onderscheiden zich al met al niet door 
duidelijkheid. Overigens werd met de nota van het Inspectiecollege wel 
een belangrijke stap gezet in de richting van meer duidelijkheid. Zoals 
in het vorige hoofdstuk reeds is aangehaald, luidde een van de 
uitspraken daarin dat onder schrijfvaardigheid het vermogen tot 
schriftelijke communicatie moet worden verstaan, met andere 
woorden: leerlingen moeten teksten kunnen schrijven. 
Gezien de stand van zaken met betrekking tot de doelstellingen moest 
voor ontwikkeling van de schrijftoetsen een aantal principiële keuzes 
worden gemaakt. Zo moest weden beslist welke variabelen van 
schrijfvaardigheid de nadruk dienden te krijgen, welke tekstsoort(en) in 
aanmerking kon(den) komen, wat de criteria voor de beoordeling 
moesten zijn en dergelijke. De uitgangspunten die aan deze beslissin-
gen ten grondslag liggen, zijn, wat hiervoor is genoemd, de wenselijk 
geachte doelstellingen. 'Wenselijk' in de opvatting van de ontwikkelaar 
van het toetsconcept. De nu volgende beschrijving van deze uitgangs-
punten geschiedt aan de hand van drie vragen, die geformuleerd zijn 
naar analogie van de reeds genoemde specificaties van Van Els e.a. 
(1984): (1) Wat moeten leerlingen kunnen schrijven? (2) Welke 
middelen zijn voor uitvoering van de schrijftaak nodig? (3) Welk 
beheersingsniveau kan worden verlangd? 
Vooraf nog een algemene opmerking over specificatie van 
niveaus. De mate van explicietheid waarmee 'de eisen' per 
examenniveau beschreven kunnen worden, hangt af van de aard van 
een vak. Van vakken die gekenmerkt worden door een lineaire 
leerprogressie (additief leerproces) zijn in principe gemakkelijk bepaalde 
niveaus in termen van leerstof te definiëren. Voor een vaardigheid als 
schrijfvaardigheid, gekenmerkt door een concentrische progressie 
(integratief leerproces), geldt dat niet. 
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(1) Wat moeten leerlingen kunnen schrijven? 
De vigerende doelstelling is dat leerlingen teksten kunnen schrijven. 
Van deze zeer algemene doelstelling volgt nu de (wenselijke) nadere 
specificatie. Eerst zal worden ingegaan op de deeltaken die bij het 
schrijven van teksten een rol (mogen) spelen en op het relatieve 
gewicht ervan. Daarna komt de keuze van de tekstsoort(en) aan de 
orde. 
In de vorige subparagraaf is instemming betuigd met het standpunt 
van Lado en James dat bij toetsing van schrijfvaardigheid mvt 
formuleervaardigheid de nadruk dient te krijgen. Wát leerlingen moeten 
schrijven en hóe zij een tekst moeten ordenen, zijn als consequentie 
van die opvatting variabelen van de schrijftaak die - in het secundaire 
onderwijs - slechts een ondergeschikte rol dienen te spelen. Deze 
variabelen immers zijn niet specifiek voor schrijfvaardigheid in de 
onderhavige vreemde talen. Zo kunnen Franse, Duitse en Engelse 
brieven van de onderhavige soorten op dezelfde wijze worden 
geordend als Nederlandse. Het oefenen en toetsen van dit aspect 
hoeft daarom geen belangrijke doelstelling te zijn van onderwijs in de 
genoemde vreemde talen. Toegepast op het schrijfprocesmodel van 
Flower en Hayes betekent een en ander dat de nadruk moet liggen op 
'formuleren' en 'revideren'. Daarnaast mogen (moeten) ook de 
deelprocessen 'bedenken van de inhoud' en 'ordenen' of 'organiseren' 
wel een zekere rol spelen. In een schrijfopdracht kan immers niet elk 
detail van de inhoud gegeven zijn; dan zou deze feitelijk neerkomen op 
een vertaalopdracht. Een zekere openheid van de opdrachten is daarom 
nodig. Maar het mag niet zo zijn dat het bedenken van de inhoud een 
reëel probleem vormt bij de toetsing. Het uitgangspunt ter zake is 
daarom dat het genereren van 'inhoud' geen toetssteen van betekenis 
mag zijn. Dit uitgangspunt is gerealiseerd door in schrijfopdrachten 
zoveel gegevens te verstrekken dat de inhoud in principe geen 
belemmering kan vormen om zich uit te drukken. Nadere bijzonderhe-
den daarover worden in 4.3.2 gegeven. Velen nemen overigens 
eenzelfde standpunt in met betrekking tot schrijfvaardigheid in de 
moedertaal. Van den Bergh (1988) constateerde in zijn onderzoek naar 
schrijfvaardigheid Nederlands dat de opdracht-specifieke variantie de 
belangrijkste bron van score-variantie was. Hij tekent daarbij het 
volgende aan: "Het lijkt plausibel te veronderstellen dat een meer valide 
meting ... verkregen wordt wanneer de invloed van verschillen in 
achtergrondkennis over de opdracht c.q. de opdrachtsituatie terugge-
drongen wordt. Dan kunnen verschillen in schrijfvaardigheid aan bod 
komen in plaats van verschillen in aanwezige achtergrondkennis" (77). 
Met betrekking tot de deeltaak Ordenen' is een vergelijkbaar 
standpunt ingenomen. Op tekstniveau speelt deze deelvaardigheid 
nauwelijks een rol: in de opdracht is de structuur van de tekst vervat 
(zie 4.3.2). Op het niveau van de zin en de alinea speelt 'ordening' wel 
een rol. Leerlingen moeten de woorden in een zin en de zinnen in een 
alinea zodanig ordenen dat inhoudelijk en syntactisch een goed 
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geschreven tekst ontstaat. Daarvoor is nodig dat ook zorg wordt 
besteed aan het begin van alinea's - door te voorkomen dat 'met de 
deur in huis gevallen wordt' - en aan het begin en het eind van een 
tekst. Briefconventies (aanhef, afsluiting e.d.) zijn wel taalspecifiek. Zij 
moeten daarom wel worden getoetst. 
Bij vergelijking van het voorgaande met het schema van Vähäpassi 
kan worden geconstateerd dat het doelgebied wordt gevormd door een 
groot deel van kolom II. De schrijfactiviteiten in kolom I komen niet in 
aanmerking, omdat het gaat om het opschrijven van reeds gegeven 
tekst en niet om 'formuleervaardigheid'. De schrijfvormen uit de derde 
kolom vallen buiten het toetsdomein, omdat in dit geval niet alleen de 
taal, maar ook de inhoud gegenereerd moet worden. Produktie van de 
tekstsoorten uit de eerste cel van kolom II komt niet in aanmerking, 
wanneer de uitgangstekst in een vreemde taal is gesteld; tekstbegrip 
en schrijfvaardigheid zijn in dat geval bij de toetsing moeilijk te 
scheiden. Men zou ook kunnen zeggen dat de taal te zeer gegeven is. 
Cel 5 van kolom II valt af, omdat ditmaal de inhoud te weinig gegeven 
is en het bovendien gaat om diverterend schrijven. Deze vorm van 
schrijven doet een beroep op een bijzonder soort van uitdrukkingsvaar-
digheid die zeker niet iedereen in de moedertaal bezit en die daarom 
geen algemeen geldende doelstelling van onderwijs in schrijfvaardig-
heid mvt kan zijn. Daarmee is niet bedoeld dat er in het onderwijs voor 
dergelijke schrijfactiviteiten geen plaats kan zijn, wel dat diverterend 
schrijven niet op zijn plaats is in het schoolonderzoek. 
In dit verband een korte beschouwing over de term 'creatief 
schrijven', die tevens een kritische kanttekening inhoudt bij het schema 
van Vähäpassi. De term 'creatief' wordt in verband met schrijfvaardig-
heid niet eenduidig gebruikt. Sommigen noemen alle vormen van niet-
reproduktieve schrijfvaardigheid creatief, bij anderen echter komt 
'creatief schrijven' meer overeen met wat hier 'diverterend schrijven' 
is genoemd. Het verschil tussen de termen 'diverterend' en 'creatief' 
is eenvoudig aan te geven. Bij diverteren gaat het om een effect dat 
een schrijver tracht te bereiken bij lezers, terwijl 'creatief' uitsluitend 
betrekking heeft op de activiteit van de schrijver. Het een kan 
samengaan met het ander, maar noodzakelijk is dat niet. Dat sommi-
gen alle vormen van niet-reproduktief schrijven als creatief aanduiden, 
is ook niet erg gelukkig. Tot de denotatie van creëren hoort het 
scheppen van ¡ets uit niets (waarbij 'niets' niet al te letterlijk genomen 
moet worden). Wanneer een schrijftaak moet worden uitgevoerd 
zonder dat de inhoud gegeven is, zou ik deze als 'creatief' willen 
betitelen, en wanneer de inhoud gegeven is als 'produktief'. Die 
kwalificatie zou mijns inziens ook beter passen als aanduiding van het 
cognitieve proces in de tweede kolom van Vähäpassi's model en in de 
derde kolom zou de term 'creatief' de voorkeur verdienen. 
Na de behandeling van de vraag welke aspecten van schrijfvaardigheid 
bij toetsing nadruk moeten krijgen en welke niet, komt nu aan de orde 
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welke tekstsoort of -soorten leerlingen moeten kunnen schrijven. In 
paragraaf 3.6 is daarover reeds een standpunt geformuleerd: één 
tekstsoort zou in alle schooltypen verplicht gesteld moeten worden -
de brief voor persoonlijke doeleinden - en daarnaast zou er in het Havo 
en VWO facultatief ruimte moeten zijn voor andere tekstsoorten en 
eventueel bepaalde deelvaardigheidsopdrachten, voorzover met een 
en ander niet tevens tekstbegrip wordt getoetst. In hoofdstuk 9 zal 
hierop teruggekomen worden. 
De keuze van 'de brief' als verplicht te stellen tekstsoort is 
beïnvloed door de uitkomsten van het doelstellingenonderzoek van het 
ITS (Buis & Oud-de Glas, 1984). Maar deze leveren, zoals reeds is 
gezegd, geen voldoende grond voor de gemaakte keuze, omdat het 
schrijven van brieven in een vreemde taal, zeker van Franse brieven, 
voor verreweg de meeste groepen van oud-leerlingen van het 
secundaire onderwijs een taalgebruikssituatie is met een lage 
frequentie. Voor de keuze van de persoonlijke brief als verplichte 
toetsvorm zijn, naast het argument van de (directe) taalcommunicatieve 
behoefte, echter ook enkele taalonderwijskundige argumenten aan te 
voeren: 
In briefopdrachten kan gemakkelijk (in elk geval aanzienlijk 
gemakkelijker dan in andere opdrachtvormen) aangesloten worden 
bij wat leerlingen mondeling moeten kunnen uitdrukken. Dit is van 
belang, omdat schrijfvaardigheid zo kan fungeren als steun voor 
spreekvaardigheid, die om organisatorische redenen vaak te weinig 
geoefend kan worden. 
Het schrijven van een brief is een duidelijke, doelgerichte hande-
ling. Een brief wordt immers gericht aan een bepaalde persoon of 
aan bepaalde personen. Voor tekstvormen als het opstel of de 
compositie aan de hand van afbeeldingen is niet, of veel minder, 
duidelijk voor wie geschreven wordt. Het is van belang dat 
schrijvers zich er een duidelijke voorstelling van kunnen maken voor 
wie zij schrijven (De Zanger, 1979). 
Jeugdcorrespondentie komt betrekkelijk veel voor en is in elk geval 
iets wat belangrijk is om te bevorderen. In opdrachten voor het 
schrijven van informele brieven kan bij dit genre worden aangeslo-
ten. Enerzijds is dit uit het oogpunt van motivatie van belang en 
anderzijds kan van het feit dat het schrijven aan penvrienden op 
school wordt geoefend de stimulans uitgaan om daadwerkelijk met 
iemand in het buitenland te gaan corresponderen. Zo kan er een 
vruchtbare wisselwerking ontstaan. In feite wordt hierdoor een 
communicatieve behoefte gedeeltelijk gecreëerd. 
Bij het schrijven van brieven in het onderwijs zijn kenmerken van 
een reële taalgebruikssituatie betrekkelijk gemakkelijk te simuleren. 
Vooral in onderwijs dat zich primair oriënteert op dergelijke 
situaties, wat steeds meer het geval is, is dat van belang. 
Bij de twee laatste argumenten volgen enkele kanttekeningen. 
Jeugdcorrespondentie is niet iets van de laatste tijd en een pleidooi om 
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dat te bevorderen is dat evenmin. Er is nauwelijks een eloquenter 
betoog ten gunste van jeugdcorrespondentie denkbaar dan dat van 
Gösset (1954), die er in zijn didactisch handboek maar liefst dertien 
bladzijden aan wijdt I Gezien het nog steeds groeiende internationale 
toerisme komen steeds meer leerlingen, respectievelijk komen 
leerlingen vaker, met leeftijdgenoten uit het buitenland in contact. Er 
mag daarom worden verwacht dat de behoefte bij leerlingen om 
schriftelijk te kunnen communiceren ook zal toenemen. De derde 
kanttekening betreft het laatste argument. Weliswaar kunnen in 
briefopdrachten reële taalgebruikssituaties over het algemeen goed 
benaderd worden, maar er is een belangrijke beperking: het formele 
karakter van een toets strookt in feite niet erg met het informele 
karakter van brieven aan correspondentievrienden; de beperkingen die 
de toetsvorm met zich meebrengt, worden daarom juist bij deze 
briefsoort wel als storend ervaren. Een leerling moet, zou men kunnen 
zeggen, in een onnatuurlijke situatie persoonlijk doen. Bij formele 
brieven speelt dat probleem geen rol. 
(2) Welke middelen zijn voor uitvoering van de schrijftaak nodig? 
Op de vraag wat leerlingen moeten kunnen schrijven, is vrij uitgebreid 
en expliciet geantwoord. Voor het antwoord op de vraag naar de 
taalmiddelen geldt noch het een noch het ander. Het is bij de huidige 
stand van zaken niet mogelijk om nauwkeurig aan te geven welke 
kennis van de desbetreffende vreemde talen, met name van woorden 
en grammaticale structuren, leerlingen moeten bezitten om een 
schrijftoets voldoende te maken. Wel is het mogelijk de aspecten van 
formuleervaardigheid te noemen die in het geding zijn. Leerlingen 
moeten 
kennis hebben van conventies met betrekking tot datering, 
adressering, aanhef en afsluiting van formele en informele brieven; 
een brief adequaat kunnen beginnen (bijv. door te verwijzen naar 
een ontvangen brief) en beëindigen; 
alinea's adequaat kunnen beginnen (bijv. door gebruik van 
inleidende zinnetjes als: 'ik wil je ook nog het volgende vertellen'); 
zorg dragen voor een goede cohesie (door correct gebruik van 
relatie-aanduidende woorden e.d.); 
zorg dragen voor een goede coherentie (door een inhoudelijk 
logische presentatie); 
zorg dragen voor voldoende variatie van taalmiddelen; 
syntactisch acceptabele zinnen kunnen vormen waarvan de 
samenstellende delen qua lexicon, morfologie, Orthografie, 
interpunctie en gebruik van diakritische tekens en van hoofdletters 
en kleine letters voldoen aan bepaalde eisen (zie hoofdstuk 5). 
Bij het maken van een schrijftoets is het gebruik van een woordenboek 
Nederlands-doeltaal toegestaan. Daarvoor zijn twee redenen aan te 
voeren. Bij het schrijven van brieven in het reële taalgebruik is het 
woordenboek een algemeen gebruikt hulpmiddel. Aansluiting bij die 
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praktijk ligt voor de hand. De tweede reden is van geheel andere aard: 
leerlingen leren niet op elke school dezelfde woorden. In de huidige 
situatie is het daarom eigenlijk alleen mogelijk schrijftoetsen voor het 
schoolonderzoek uit te brengen, als gebruik van een woordenboek is 
toegestaan. Het enige alternatief zou zijn dat per examenniveau 
afspraken gemaakt werden over de produktief te beheersen woorden-
schat. In theorie is dat mogelijk. Maar het is de vraag of een dergelijke 
afspraak ooit gemaakt wordt. 
Beschikbaarheid van een woordenboek impliceert dat leerlingen 
hebben geleerd daarmee om te gaan. Dat lijkt een overbodige 
constatering. Maar waarschijnlijk ¡s er in het onderwijs toch onvoldoen-
de systematische aandacht voor effectief gebruik van dit belangrijke 
hulpmiddel. Een tweede implicatie ligt op het terrein van de toetscon-
structie. Soms is het woordenboek niet voldoende duidelijk, bijvoor-
beeld als bij een lemma meer vertalingen staan dan één, zonder dat is 
toegelicht wanneer welke vertaling moet worden gebruikt. Bij de 
constructie van schrijfopdrachten moet daarom gecontroleerd worden 
of woorden die mogelijk opgezocht zullen worden, in het woordenboek 
staan en of, wanneer er meedere equivalenten zijn, voldoende duidelijk 
is aangegeven in welke context zij gebruikt kunnen worden. 
(3) Welk beheersingssniveau kan verlangd worden? 
Afhankelijk van het examenniveau wordt van leerlingen een verschillen-
de graad van beheersing van de schrijfvaardigheid verlangd. Er zijn voor 
vier niveaus schrijftoetsen gepubliceerd: niveau C, D, Havo en VWO. 
Naarmate het niveau hoger is, zijn de gestelde eisen in absolute zin 
zwaarder. Relatief gezien is echter gestreefd naar gelijke eisen. Het 
laatste aspect komt in hoofdstuk 6 aan de orde; het eerste, het 
absolute verschil in eisen, wordt aansluitend behandeld. Een nauwkeu-
rige beschrijving daarvan is echter niet te geven. Wel is aan te geven 
langs welke weg de differentiatie is gerealiseerd. Er waren in beginsel 
drie mogelijkheden: (a) differentiatie van schrijftaak, (b) verschil in 
beoordeling en (c) verschil in normering. Deze differentiatiemogelijkhe-
den worden nader toegelicht: 
(a) Aan de schrijftaak kunnen de volgende componenten onderschei-
den worden: onderwerp(en) van de brief, de schrijfsituatie en de 
uit te drukken taalfuncties en noties. Deze componenten kunnen 
worden gebruikt om te differentiëren. Er kan bijvoorbeeld een 
onderwerp worden gekozen dat voor een bepaalde doelgroep 
betrekkelijk gemakkelijk is. 
(b) Bij differentiatie in beoordeling is te denken aan verschil in 
beoordelingscriteria of verschil in weging van fouten. Zo kunnen 
bepaalde fouten bij de 'hogere' niveaus een zwaarder gewicht 
krijgen dan bij de 'lagere'. 
(c) Met verschil in normering is bedoeld verschil in norm voor de 
omzetting van scores in een cijfer. Dit impliceert verschil in het 
vereiste aantal scorepunten voor een (net) voldoende cijfer. 
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Het onderscheid niveau D/Havo/VWO is gerealiseerd middels de onder 
(a) genoemde componenten. Het verschil tussen niveau С en D is tot 
stand gebracht door verschil in norm (c). De beoordeling (b) is niet 
gebruikt als middel om te differentiëren. Het meest gebruikte 
differentiatiemiddel is dus de schrijftaak. In de eerste plaats is 
gedifferentieerd naar onderwerp: deze variëren van thema's uit de 
primaire levenssfeer, zoals het schrijven van een felicitatiebrief, het 
maken van vakantie-afspraken, het schrijven over school, over 
bezigheden in vrije tijd e.d. (niveau D, Havo), tot onderwerpen van 
meer algemeen maatschappelijke aard zoals het omroepbestel in 
Nederland, nationale feestdagen e.d. (VWO). De schrijfsituatie (formeel 
of informeel) is alleen in de eerste reeks toetsen (Cito, ISÍM*41 en 
1985**) gebruikt als differentiatiemiddel. Een derde mogelijkheid voor 
differentiatie zijn de uit te drukken taalfuncties. Differentiërend werken 
onder andere stimuli die uitdrukking van een bepaalde attitude 
(bezorgdheid, teleurstelling e.d.) of een standpuntbepaling verlangen. 
Van dergelijke stimuli is in de opdrachten voor niveau D nauwelijks 
gebruik gemaakt. Zij doen een beroep op een mate van taalbeheersing 
die van de desbetreffende leerlingen niet kan worden verlangd. 
Wellicht het belangrijkste middel dat is gebruikt om niveauverschil te 
realiseren is de omvang van de schrijftaak. Naarmate het examenniveau 
hoger is, moeten de leerlingen langere brieven kunnen schrijven. Dat 
betekent dat de schrijftaak complexer en de kans op het maken van 
fouten groter wordt. In de tweede serie toetsen (Cito, ІЭвб"1 en 
ІЭвУ"
1) is een aanwijzing opgenomen voor de minimale lengte van 
brieven. Deze is voor niveau С en D 140 woorden; voor Havo en VWO 
respectievelijk 190 en 225 woorden. Zoals in hoofdstuk 2 bleek, is het 
internationaal gebruikelijk leerlingen langere teksten te laten schrijven, 
naarmate zij meer gevorderd zijn. 
Het onderscheid tussen niveau С en D is geheel gerealiseerd door 
verschil in norm voor de omzetting van scores in een cijfer. Voor de 
beide niveaus zijn dezelfde toetsen bestemd. Verschil in schrijftaak viel 
voor de desbetreffende niveaus moeilijk te realiseren. De leerlingen van 
deze niveaus volgen immers hetzelfde onderwijs. Het verschil in niveau 
is feitelijk een verschil in beheersing van dezelfde leerstof. Daarom is 
het verschil in norm voor cijferwaardering in dit geval een adequaat 
middel om te differentiëren. 
De antwoorden op de vragen (2) en (3) leveren geen dwingend recept 
op voor de constructie van schrijftoetsen van een bepaald niveau. Van 
'het' niveau valt alleen een operationele definitie te geven. Een deel 
van hoofdstuk 6 is daaraan gewijd. Een bij benadering nauwkeurige 
verbale definitie is vooralsnog niet te geven. Zo moet de mogelijkheid 
om niveau-onderscheid te beschrijven met behulp van taalfuncties niet 
overschat worden. Een taalfunctie als 'vragen om informatie' kan 
bijvoorbeeld op talloze en qua moeilijkheid verschillende manieren 
worden uitgedrukt. Een en ander is slechts tot op zekere hoogte 
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stuurbaar. Het 'recept' voor de constructie van schrijftoetsen bevat 
daarom veel 'witte plekken' die moeten worden ingevuld door 
toetsconstructeurs. Onderwijservaring is bij die invulling een belangrijke 
leidraad en teamwork het middel om storende invloed van subjectieve 
voorkeuren te voorkomen. Een beproefd middel tenslotte om toetsen 
'op maat' te maken is het experimenteel afnemen van opgaven bij 
leerlingen van de doelgroep. Wanneer het gaat om prototypische 
opgaven is zo'n proef op de som zelfs absoluut noodzakelijk. 
4.3 Operationalisering schrijfvaardigheidstoetsing 
Nadat in de voorgaande paragrafen is bepaald wát moet worden 
getoetst, volgt nu het hóe. Het wat kan worden samengevat in het 
volgende toetsdoel: Een leerling moet in staat zijn bepaalde gegevens 
in de vorm van een brief (in één van de van toepassing zijnde vreemde 
talen) te verwoorden. Wat het hoe betreft, zijn er in principe twee 
wegen om te toetsen of dit doel is bereikt. De ene is directe toetsing; 
in dit geval moeten leerlingen daadwerkelijk een brief schrijven 
(performance-testing). Dit is de gekozen weg. De andere is indirecte 
toetsing. Anders dan bij directe toetsing wordt bij indirecte toetsing 
gebruik gemaakt van (deelvaardigheids)opdrachten in gesloten- (soms 
ten dele ook in open-) vraagvorm, waarmee gericht bepaalde aspecten 
worden getoetst die bij het schrijven een rol spelen (competence-
testing). De keuze tussen de beide mogelijkheden heeft zowel 
onderwijskundige als psychometrische implicaties. Na de verantwoor-
ding van de gemaakte keuze volgt een karakteristiek van de schrijfop-
drachten. 
4.3.1 Directe versus indirecte toetsing 
Voordat men toetsen ontwikkelt, dient men zich te bezinnen op de 
vraag wat de functie is van de toetsing. Gaat het bijvoorbeeld om het 
nemen van een plaatsingsbeslissing aan het begin van een opleiding, 
of gaat het om eindbeoordeling? Cooper & Odell (1977) onderscheiden 
bij toetsing van schrijfvaardigheid niet minder dan negen functies. Van 
functie tot functie kunnen de uitgangspunten voor de toetsconstructie 
verschillen. Naast de variabele uitgangspunten, waarop onderstaand zal 
worden ingegaan, zijn er enkele die altijd gelden: 
een toets moet een valide operationalisering zijn van dat wat moet 
worden getoetst; 
een toets moet zo betrouwbaar mogelijk functioneren; 
toetsing moet qua middelen en tijd zo efficiënt mogelijk geschie-
den. 
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Het zal blijken dat de uitgangspunten met elkaar in conflict kunnen 
komen. 
In de USA is het tamelijk gebruikelijk geweest om schrijfvaardigheid 
te toetsen door middel van een batterij deelvaardigheidsopgaven die 
vaak geheel bestond uit meerkeuze-items. Een dergelijke toets was 
veel betrouwbaarder en werkte veel efficiënter dan het laten schrijven 
van teksten. Toch was deze aanpak omstreden. Cooper (1984) geeft 
een interessante uiteenzetting van de langdurige controverse tussen de 
voorstanders van directe toetsing aan de ene en de pleitbezorgers van 
indirecte toetsing aan de andere kant. Weliswaar gaat het in zijn studie 
om schrijfvaardigheid in de moedertaal, maar wat hij zegt, is evenzeer 
van toepassing voor schrijfvaardigheid in vreemde talen. De door 
Cooper behandelde problematiek zal in het kort worden weergegeven. 
Bij directe toetsing zijn er enkele ongewenste bronnen van variantie 
in het spel, met name door inconsistenties bij de beoordeling, en 
bovendien is deze aanpak uit het oogpunt van toetstijd en financiën 
minder efficiënt dan indirecte toetsing. Een voldoende betrouwbare 
meting in de vorm van directe toetsing houdt in dat diverse teksten 
geschreven moeten worden (ca. vijf teksten van 150 woorden) en dat 
elke tekst afhankelijk van de beoordelingsprocedure moet worden 
beoordeeld door een jury van drie of meer personen. Daartegenover 
staat dat de validiteit van de indirecte toetsing volgens sommigen 
twijfelachtig is, omdat aspecten van de tekstuele competentie zoals 
coherentie niet getoetst zouden kunnen worden. Het is echter de vraag 
of deze kritiek houdbaar is. Wesdorp (1974) liet zien dat objectieve 
schrijftoetsen zeker niet beperkt hoeven te blijven tot de formele 
aspecten van schrijfvaardigheid. Ook voor toetsing van bepaalde 
'hogere' vaardigheden kunnen opgaven worden geconstrueerd, zeker 
als mede gebruik gemaakt kan worden van open opdrachtvormen. Het 
is zelfs als een voordeel van deelvaardigheidsopdrachten aan te merken 
dat er zeer doelgericht mee getoetst kan worden. Voorts toonden 
Godshalk e.a. (1966) aan dat er een nauw verband kan bestaan tussen 
de resultaten van een objectieve toets en van (een voldoende 
omvangrijk sample) open schrijfopgaven. Wel voegden open opgaven 
een unieke bijdrage toe aan de objectieve toets. 
Dat de strijd over de meest wenselijke vorm van schrijfvaardig-
heidstoetsing volgens de huidige stand van zaken beslecht is ten 
gunste van de directe toetsing, is wellicht eerder veroorzaakt door het 
negatieve backwash-effect van indirecte toetsing dan de twijfel met 
betrekking tot de validiteit ervan. De praktijk dat er bij toetsing van 
schrijfvaardigheid niet werkelijk geschreven hoefde te worden, had tot 
gevolg dat er minder geschreven werd; dat werd 'toch niet getoetst'. 
Zo hebben beide benaderingen hun voor- en nadelen. Daarom achten 
velen een combinatie van directe en indirecte toetsing het wenselijkst, 
zeker wanneer een voldoende betrouwbaarheid wordt nagestreefd. Met 
betrekking tot de vreemde talen is dit standpunt aan te treffen bij Lado 
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(1967: 255 e.v.) en met betrekking tot Engels als tweede taal bij Harris 
(1969: 71). 
Exclusief gebruik van objectieve schrijftoetsen is vanuit nog een 
andere optiek bestreden, een optiek die in dit verband zeker vermeld 
dient te worden, namelijk die van de relevantie voor het normale 
taalgebruik. Onder invloed van inzichten uit de sociolinguïstiek won in 
het vorige decennium de opvatting terrein dat bij het onderwijzen en 
toetsen van vreemde taal (frequente) reële taalgebruikssituaties de 
leidraad moesten vormen voor leerstofselectie en toetsconstructie. 
Richtinggevend waren bijvoorbeeld de communicatieve syllabus van 
Munby (1978) en publikaties van Canale en Swain. Om een uitspraak 
van de laatsten aan te halen: "... teaching methodology and assessment 
instruments must be designed so as to address not only communicati-
ve competence but also communicative performance, i.e. the actual 
demonstration of this knowledge in real second language situations and 
for authentic communicative purposes' (Canale & Swain, 1980: 6). Zij, 
en anderen met hen (bijv. Morrow, 1977; Savignon, 1983), achten het 
van belang dat ook bij toetsing betekenisvolle communicatieve situaties 
als uitgangspunt dienen. Men wil zoveel mogelijk authentiek taalgebruik 
zien te benaderen. Een belangrijke overweging daarbij heeft te maken 
met de motivatie van leerlingen en is dus een overweging van zuiver 
onderwijskundige aard; men verwacht dat toepassing van (gesimuleer-
de) taalgebruikssituaties een positief effect heeft op het leergedrag. 
Anderen stellen zich ten aanzien van het authenticiteitsprincipe wat 
pragmatischer of gereserveerder op. Spolsky (1985) vindt het een 
criterium onder de criteria en wijst erop dat een toetssituatie nu 
eenmaal niet een normale taalgebruikssituatie is. Stevenson (1985) legt 
nog sterker de nadruk op het artificiële karakter van taalgebruik bij 
toetsing. Een spreektoets in de vorm van een 'oral interview' is nu 
eenmaal niet hetzelfde als een praatje tijdens een theevisite, luidt zijn 
sceptische oordeel. In dit verband zij herinnerd aan de kanttekening 
met betrekking tot het wat onnatuurlijke karakter van het schrijven van 
een brief aan een correspondentievriend(in) als toets. 
Na het exposé over directe en indirecte toetsing van schrijfvaardigheid 
zal worden gemotiveerd waarom is gekozen voor de eerste benadering. 
Omdat de te ontwikkelen schrijftoetsen moesten dienen als instrument 
voor de eindbeoordeling, moest sterk rekening gehouden worden met 
de eventuele invloed van de toetsen op het voorafgaande onderwijs. 
In het onderwijs heeft men de neiging om zich te richten naar wat 
getoetst wordt. Wanneer gekozen zou zijn voor objectieve schrijftoet-
sen, zou dat, gesteld dat scholen bereid geweest waren de toetsen te 
gebruiken, vrijwel zeker een negatief backwash-effect hebben gehad. 
Er zou waarschijnlijk, ten koste van het feitelijke schrijven, veel 
geoefend zijn met zulke opgaven. Met de directe toetsing kon in 
positieve zin invloed worden uitgeoefend; er kon sturing van uitgaan 
in de richting van de wenselijk geachte doelstellingen (zie 4.2.2). Het 
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is overigens twijfelachtig of er veel docenten bereid geweest waren 
om objectieve schrijftoetsen te gebruiken. Volgens Cooper (1984) is de 
indruksvaliditeit van indirecte toetsing niet groot. Men mag aannemen 
dat dit in het onderhavige geval niet anders geweest zou zijn. Ter 
vergelijking: het gebruik van meerkeuze-opgaven om tekstbegrip te 
toetsen, wordt bepaald niet door elke docent gewaardeerd (zie Van Els 
& Buis, 1987: 20; Melse, 1987: 9-11). Als zulke reserves al bestaan bij 
toetsing van een receptieve vaardigheid, dan zal dat bij een produktie-
ve vrijwel zeker nog sterker het geval zijn. Samengevat: om onderwijs-
kundige redenen is aan de directe toetsing de voorkeur gegeven. 
Wanneer overwegingen met betrekking tot het backwash-effect 
irrelevant of van onderschikt belang geweest waren, zoals bij toetsing 
voor plaatsingsdoeleinden het geval kan zijn, dan was er mogelijk een 
andere beslissing genomen. 
Het punt van de betrouwbaarheid, dat bij directe toetsing ongunsti-
ger ligt dan bij indirecte, wordt in volgende hoofdstukken behandeld. 
Een afsluitende opmerking nog over het authenticiteitsprincipe. Het is 
een valide principe voor leerstofselectie, want taalcommunicatieve 
behoeften vormen de belangrijkste legitimatie voor de vreemde-
taallessen in het voortgezet onderwijs. Maar het principe moet, zeker 
bij toetsing, wel met de nodige omzichtigheid worden toegepast. Soms 
moet om onderwijskundige of toetstechnische redenen van de 
taalcommunicatieve werkelijkheid worden geabstraheerd. In het 
onderhavige geval doet zich dat voor met betrekking tot het bedenken 
en ordenen van de inhoud van brieven. Zoals bovenstaand is uiteenge-
zet en beargumenteerd dienen deze variabelen, in afwijking van de 
gang van zaken in een authentieke communicatieve situatie, in het 
vreemde-talenonderwijs slechts een ondergeschikte rol te spelen en 
moet het zwaartepunt liggen in de formuleervaardigheid. Bij deze 
vaardigheid evenwel is benadering van het reële taalgebruik zeker een 
wenselijk uitgangspunt. 
4.3.2 De schrijfopdrachten 
Alle tot nu toe door het Cito gepubliceerde schrijfopdrachten zijn 
opdrachten tot het schrijven van een brief voor persoonlijke doeleinden. 
Het betreft zowel informele als formele brieven. Bij de eerste variant 
gaat het om brieven aan (correspondentie)vrienden en goede beken-
den, bij de tweede om brieven aan instellingen op toeristisch gebied 
e.d. of zogenaamde ingezonden brieven, ledere briefopdracht begint 
met een situatiebeschrijving, gevolgd door de eigenlijke opdracht. Deze 
bestaat uit enkele (meestal vijf) deelopdrachten. Daarna zijn aanwijzin-
gen opgenomen voor de uitvoering van de opdracht en tot slot wordt 
de leerling geïnformeerd over de belangrijkste aspecten van de 
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beoordeling. Ter illustratie is een voorbeeld van een opdracht in de 
bijlage opgenomen (bijlage 3). 
De functie van de situatiebeschrijving is het plaatsen van de 
leerling in een betekenisvolle context, teneinde een authentieke 
schrijfsituatie te benaderen. Uit de beschrijving blijkt voor welk 'publiek' 
moet worden geschreven en met welk doel. De leerling wordt met 
andere woorden een bepaalde rol opgelegd. De situatiebeschrijving kan 
(delen van) een ontvangen brief bevatten waarop moet worden 
gereageerd, maar ook een advertentie of een (fragment van een) 
krantetekst. Teksten in de doeltaal die deel uitmaken van de stimulus, 
moeten in principe voor alle kandidaten begrijpelijk zijn. Anders wordt 
mede tekstbegrip getoetst. De opdrachten zijn zo geformuleerd dat 
weinig of niets uit zulke teksten overgeschreven kan worden. Om 
dezelfde reden zijn de opdrachten in het Nederlands gesteld. 
De rollen die de leerlingen krijgen opgelegd, moeten wat de 
inhoudelijke kant betreft voor iedere leerling van een bepaald examen-
niveau 'speelbaar' zijn. Daarom is de schrijfstof betrekkelijk gedetail-
leerd gegeven. Door de structuur van de opdracht - een deelopdracht 
correspondeert met een alinea - is tevens bewerkstelligd dat de 
ordening van de tekst op het macroniveau voor allen uitvoerbaar is. Op 
tekstniveau moeten leerlingen voor wat de ordening betreft, alleen 
zorgen voor een goede aansluiting van alinea's. Door de wijze van 
opdrachtstelling kunnen zich op dit gebied echter weinig problemen 
voordoen. De schrijfstof is niet volledig gegeven. Zoals in het 
voorgaande reeds is opgemerkt, zou de opdracht dan feitelijk neerko-
men op een vertaalopdracht. In de opdrachtstelling is bewust getracht 
mogelijkheden tot vertaling beperkt te houden; onder meer door 
gebruik van imperatieven ('laat blijken of ...') en het vragen van een 
toelichting of een standpuntbepaling. Benadrukt zij dat het opleggen 
van een rol niet zover gaat dat leerlingen in een moeilijk 'inleefbare' rol 
worden geplaatst. Waar mogelijk is getracht de ruimte te bieden om 
'de eigen rol te spelen' (vgl. Nas, z.j.). Bij de informele brieven heeft 
men bijvoorbeeld vrijwel altijd de keus of men aan een jongen of een 
meisje zal schrijven. 
Er is nog een andere reden waarom de schrijfstof vrij gedetailleerd 
gegeven is. Naarmate schrijfopdrachten vrijer zijn, lokken zij heteroge-
ner responsies uit. Dit plaatst de beoordelaar voor het lastige probleem 
van vergelijking van het ongelijke, wat vaak een bron is van inconsis-
tente beoordeling. 
Voor de uitvoering van de opdracht zijn aanwijzingen gegeven, 
teneinde leerling en leraar een zo groot mogelijke duidelijkheid te 
geven over de schrijftaak. Ook daarvan volgt een verantwoording: 
Uit de eerste aanwijzing (zie bijlage 3) blijkt dat leerlingen zich 
moeten houden aan de briefconventies, gegeven de soort van de 
brief (en uiteraard ook gegeven de doeltaal). Zulke conventies zijn 
nu eenmaal inherent aan het schrijven van brieven. 
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De tweede aanwijzing heeft betrekking op de naleving van de 
opdracht. Naleving is verplicht. In hoofdstuk 2 is vermeld dat dit in 
het buitenland niet altijd het geval is; maar tevens bleek dat zulks 
kan leiden tot problemen bij de beoordeling. Zo kon het voorkomen 
dat leerlingen delen van uit het hoofd geleerde brieven reprodu-
ceerden in plaats van uitvoering te geven aan bepaalde onderdelen 
van de opdracht. Gezien de opdrachtstelling had men geen 
mogelijkheden tot sanctie. Ook anderszins is het echter volstrekt 
redelijk dat uitvoering van de opdracht wordt verlangd. Als men 
leerlingen een schrijfopdracht voorlegt, doet men dit normaal 
gesproken in de overtuiging dat zij het gevraagde kunnen uitdruk-
ken. 
Wat de lengte van de brieven aangaat, geldt per niveau een 
bepaald minimum voor het te gebruiken aantal woorden (zie 4.2.2). 
Dit om te voorkomen dat sommige leerlingen in een soort 
telegramstijl op minimale wijze voldoen aan de opdracht, terwijl 
anderen die de opdracht vloeiender uitwerken en dus meer 
woorden gebruiken, het risico lopen daardoor meer fouten te 
maken. Weliswaar kunnen er bonuspunten worden toegekend om 
een en ander recht te trekken (zie hoofdstuk 5), maar een 
ondergrens in de vorm van een minimumaantal woorden is uit het 
oogpunt van gelijkwaardige beoordeling toch van belang. De 
ervaring met toetsen waarin een algemeen voorschrift voor de 
minimumlengte ontbrak, heeft geleerd dat realisering van dit 
uitgangspunt daardoor bemoeilijkt wordt. Een voorschrift voor een 
maximumaantal woorden is (tot nu toe) niet gegeven. Het is in 
principe niet de bedoeling dat het gestelde minimum noemens-
waard overschreden wordt. De opdracht is op dat minimum 
toegesneden. Om overschrijding tegen te gaan, is onder elke 
opdracht meegedeeld dat extra's buiten de opdracht om niet met 
extra punten worden gewaardeerd. 
Verder is de aanwijzing gegeven de brief eerst in het klad te 
schrijven. Deze aanwijzing heeft drie bedoelingen: in de eerste 
plaats het stimuleren van revisie, in de tweede plaats het (bij de 
beoordeling) zoveel mogelijk uitschakelen van invloed van factoren 
als netheid en handschrift, die geen aspecten van de formuleervaar-
digheid zijn, en in de derde plaats het voorkomen van onnodige 
verzwaring van de (toch al lastige) beoordelingstaak. 
Tot slot van deze paragraaf nog aandacht voor een variabele die 
belangrijk is bij het afnemen van toetsen: de beschikbare toetsduur. 
Het uitgangspunt is dat de brieven qua beschikbare tijd op normale 
wijze geschreven moeten kunnen worden, dat er dus voldoende tijd is 
om een versie in het klad en een versie in het net te maken en enkele 
woorden op te zoeken. Onvoldoende tijd is beschouwd als een 
artificiële omstandigheid die de score-va ria ntie niet mede mag bepalen 
(vgl. Cooper, 1984). De toetsduur van een schrijfopdracht voor niveau 
С en D is in de tweede serie toetsen gesteld op 60 minuten en van 
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de opdrachten voor Havo en VWO op 90 minuten. Bepalende factoren 
daarbij zijn de lengte van de te schrijven brief en het vaardigheidsni-
veau van de leerlingen. 
4.4 Samenvatting belangrijkste uitgangspunten 
De algemeen geldende doelstelling van onderwijs in schrijfvaardigheid 
mvt is het leren schrijven van teksten. Bij de toetsing van deze 
vaardigheid is het mede toetsen van tekstbegrip niet geoorloofd. Voor 
de ontwikkeling van schrijftoetsen was het nodig de schrijfvaardigheids-
doelstelling nader uit te werken. Schrijfvaardigheid is opgevat als de 
vaardigheid tot het schriftelijk produceren van een samenhangende en 
afgeronde tekst in vrij te kiezen formuleringen. Subvaardigheden van 
schrijven zijn het bedenken, ordenen en formuleren van de inhoud. Bij 
toetsing van schrijfvaardigheid mvt dient de nadruk te worden gelegd 
op de formuleervaardigheid. De andere subvaardigheden kunnen en 
moeten wel een zekere rol spelen, maar vooral de mate waarin 
leerlingen in staat zijn om de inhoud te verwoorden, moet bepalend 
zijn voor hun cijfer voor schrijfvaardigheid. Wat betreft de te schrijven 
tekstsoort(en) is zowel om taalcommunicatieve als om onderwijskundi-
ge redenen gekozen voor de privé-brief. Het kunnen schrijven van een 
brief dient direct te worden getoetst. Gezien het uitgangspunt met 
betrekking tot de subvaardigheden moet in de opdrachtstelling tot op 
zekere hoogte worden geabstraheerd van de wijze waarop in een reële 
taalgebruikssituatie een brief wordt geschreven. Aangaande de 
niveaustelling luidt het uitgangspunt dat het verschil in eisen voor 
niveau D, Havo en VWO geheel moet worden gerealiseerd door 
verschil in schrijftaak. Voor het onderscheid tussen niveau С en D is 
een verschillende norm voor de omzetting van scores in een cijfer het 
meest adequate middel. Voor realisering van de uitgangspunten was 
gebruik van geleide schrijfopdrachten nodig. Door de wijze van 
opdrachtstelling wordt de leerling een rol opgelegd waarin een reële 
taalgebruikssituatie wordt gesimuleerd. Gegeven is voor wie, wat en 
met welk doel moet worden geschreven. Ook is geëxpliciteerd welke 
randvoorwaarden gelden bij het maken van een toets. 
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5 TOETSCONCEPT EN DE BEOORDELING 
In dit hoofdstuk worden de uitgangspunten met betrekking tot de 
beoordeling behandeld en verantwoord. Evenals bij de schrijfopdrachten 
zijn er primaire uitgangspunten - uitgangspunten die voorafgaan aan de 
keuze van de beoordelingsprocedure en de beoordelingscriteria - en 
uitgangspunten met betrekking tot de operationalisering. De eerstge-
noemde betreffen het concept van het getoetste, de tweede liggen op 
het niveau van de uitwerking. Door de laatste wordt echter wel mede 
bepaald wat feitelijk wordt getoetst. 
5.1 Uitgangspunten met betrekking tot het te toetsen 
concept 
Voor een valide en betrouwbare beoordeling zijn de volgende factoren 
constitutief: 
(1) De aard van de schrijfopdrachten en de wijze van niveaustel-
ling. 
De mate waarin leerlingen in staat zijn om zich schriftelijk in een 
vreemde taal uit te drukken moet bepalend zijn voor de waardering van 
hun werkstukken. In hoofdstuk 4 is gespecificeerd dat daarbij 
formulering van de inhoud de hoofdrol moet spelen en het genereren 
en ordenen ervan een bijrol. In dit verband relevante kenmerken van 
de schrijfopdrachten zijn dat de te produceren tekstsoort, het schrijf-
doel, het publiek, de schrijfstof en de structuur van de tekst gegeven 
zijn. Van belang is voorts dat de leerlingen zich moeten houden aan de 
opdracht. En tenslotte dat de niveau-differentiatie is gerealiseerd door 
middel van een verschillende schrijftaak of een verschillende norm voor 
cijferwaardering, niet (mede) door verschil in beoordeling. 
(2) De communicatieve operationalisering van de vaardigheid. 
Een algemeen uitgangspunt van normale communicatie is dat gestreefd 
moet worden naar een goed verloop ervan. Met andere woorden: men 
moet streven naar effectieve communicatie. Tot effectieve communica-
tie behoort dat niet meer informatie wordt verschaft dan nodig is, 
gezien het communicatie-doel. Teveel informatie kan verwarring 
stichten omtrent het doel van de extra informatie. Voorwaarden voor 
effectieve communicatie zijn voorts dat een brief duidelijk gesteld en 
qua formulering in overstemming is met geldende conventies van 
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linguïstische, sociolinguïstische en tekstuele aard (zie ook de derde 
factor). Voor de beoordeling betekent dit dat zinnen/uitingen niet 
geïsoleerd beschouwd moeten worden, maar dat er ook op moet 
worden gelet of zij acceptabel zijn gezien de tekstuele en de communi-
catie-context. 
(3) Verschil schrijfvaardigheid en spreekvaardigheid. 
In paragraaf 4.1 is schrijfvaardigheid vergeleken met spreekvaardigheid. 
Tussen de beide vaardigheden bleken grote verschillen te bestaan, 
zowel wat betreft de processen als de produkten. De verschillen zijn 
van dien aard dat de wijze van beoordeling niet gelijk kan zijn. De 
ongelijke communicatie-context, met als gevolg een verschillende 
status van geschreven en gesproken taal, maakt verschillende 
maatstaven voor de beoordeling noodzakelijk, onder andere met 
betrekking tot de eisen die te stellen zijn aan de duidelijkheid en 
formele correctheid van uitingen. Bij spreken in het normale taalverkeer 
zijn taalfouten, anakoloeten e.d. tot op zekere hoogte geaccepteerd, bij 
schrijven niet: "... writing, because it cannot be adjusted in response 
to the apparent incomprehension of the interlocutor, requires a more 
rigidly idealised patterning. Thus, whether we are dealing with native 
speakers or non-native speakers, 'errors' are unacceptable' (Brumfit, 
1985: 85). 
(4) Het gaat om uitingen van loerders van een vreemde taal. 
Van een vreemde-taalleerder in het secundaire onderwijs kan geen 
'native-like performance' worden verlangd. Daarom is bij de beoordeling 
een zekere souplesse nodig. Uit het oogpunt van objectiviteit zijn 
dienaangaande duidelijke normen gewenst. Daarmee is tevens de vijfde 
factor genoemd. 
(5) Beoordeling dient zo objectief mogelijk te geschieden. 
Bij de beoordeling moet - dit is een algemeen geldend principe - een 
zo groot mogelijke objectiviteit worden nagestreefd. Natuurlijk niet tot 
elke prijs wat betreft de validiteit van het getoetste. Dat het streven 
naar objectiviteit een grens kan hebben, moge in 4.3.1 duidelijk 
geworden zijn. 
Op basis van de genoemde factoren zijn uitgangspunten voor de 
beoordeling opgesteld. Deze zijn in het navolgende weergegeven. De 
cijfers tussen haakjes verwijzen naar de bovengenoemde factoren: 
a Men moet zich houden aan de opdracht. Alle elementen van een 
opdracht moeten in brieven die aan de hand daarvan zijn geschre-
ven, terug te vinden zijn (1). 
b Men moet zich houden aan de conventies betreffende adressering, 
aanhef, datering en afsluiting van brieven (2). 
с Het geschrevene moet taalkundig correct zijn, moet duidelijk zijn, 
qua woordkeuze passen bij de communicatie-context en voldoen 
aan elementaire stijleisen. Door het stellen van deze vier eisen 
wordt - in de terminologie van Canale & Swain (1980) - een beroep 
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gedaan op zowel de linguïstische, de sociolinguïstische als de 
tekstuele competentie. Het zijn overigens geen eisen 'van de 
laatste tijd'; zij werden al gesteld in de klassieke retorica. Welis-
waar had de retorica betrekking op redevoeringen en niet op 
brieven, maar kenmerkend voor geschreven taal is juist het 
monoloog-karakter (zie paragraaf 4.1). Met betrekking tot de 
realisering van de eisen is er echter veel verschil tussen wat in de 
dagen van de grote retorici acceptabel of inacceptabel was en wat 
nu 'kan' en 'niet kan'; de desbetreffende regels liggen nu minder 
vast en zijn minder dwingend. Dat geldt in het bijzonder voor 
'gepastheid' en 'stijl'. De normen dienaangaande zijn soms erg 
persoonlijk, met het gevolg dat de speelruimte bij de beoordeling 
ervan aanzienlijk en subjectiviteit dus onvermijdelijk is. Men zou 
zich kunnen afvragen of de genoemde aspecten niet uitsluitend 
horen tot het domein van het moedertaalonderwijs. Het geheel 
laten vallen van de beide eisen zou echter niet valide zijn: het 
eraan kunnen voldoen heeft immers ook te maken met formuleer-
vaardigheid in een vreemde taal. Wel ligt het voor de hand om bij 
de beoordeling van schrijfvaardigheid in vreemde talen op deze 
punten soepel te zijn en hier geen 'native-like performance' te 
verlangen (1 tot 5). 
d Of het geschrevene waar is, dient niet te worden beoordeeld. Als 
een leerling heeft geschreven dat de Eiffeltoren 500 meter hoog 
is, mag een beoordelaar er wel op wijzen dat dit niet juist is, maar 
deze fout mag geen invloed hebben op de waardering van de brief. 
Het betreft immers een aspect dat valt buiten het concept van 
schrijfvaardigheid zoals dat hiervoor is gedefinieerd (1). 
e De standaardtaal, zoals vastgelegd in lexica en grammatica's, moet 
bij de beoordeling de leidraad zijn. Uit de in с genoemde eis van 
gepastheid vloeit voort dat ook rekening moet worden gehouden 
met de context van de communicatie. Zo moet een brief aan een 
correspondentievriend(in) anders (informeler) worden geformuleerd 
dan een brief aan een bepaalde instantie (2 en 3). 
f Wat volgens de standaardtaal fout is, dient als zodanig aangemerkt 
te worden, ongeacht het examenniveau van leerlingen. Voor alle 
niveaus moeten dus gelijke instructies voor de beoordeling gelden 
(1). 
g Er hoeft geen lineair verband te bestaan tussen de kwantiteit van 
het geschrevene en de waardering ervan. Meer schrijven dan nodig 
is, dient dus in principe niet te leiden tot een hogere of lagere 
waardering (2). 
De punten a, b, с en d zijn de primaire uitgangspunten. Daarin is vervat 
wat moet worden beoordeeld en wat niet. De overige uitgangspunten 
zijn ondergeschikt aan de eerste vier. Zij zeggen iets over de randvoor­
waarden die gelden bij de beoordeling. Punt с heeft verreweg de 
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grootste reikwijdte. De daarin geformuleerde eisen zijn in paragraaf 5.3 
nader uitgewerkt. 
Daar fouten met betrekking tot de inhoudelijke uitwerking en 
briefconventies veel minder voorkomen dan fouten in het taalgebruik, 
dienen de laatste bij de beoordeling het meeste gewicht in de schaal 
te leggen. De validiteit van dit standpunt wordt ondersteund door 
resultaten van empirisch onderzoek van Linnarud (1986). Zij liet Engelse 
opstellen (vrij opstel aan de hand van enkele plaatjes) van Zweedse 
leerlingen beoordelen door Zweedse docenten en door native-speakers 
(docenten en niet-docenten). In alle proefgroepen bleken de scores (op 
basis van holistische beoordeling) vooral af te hangen van het 
voorkomen van spel- en taalfouten, in mindere mate van de woordkeu-
ze (individuele woordkeuze werd hoger gewaardeerd) en verder van de 
lengte van de opstellen. De beoordelaars is gevraagd hun scores toe 
te lichten. Het overgrote deel van de commentaren had betrekking op 
fouten en andere gebreken. Fouten hebben dus veel invloed op het 
oordeel over de kwaliteit van geschreven taal. Maar tevens blijkt uit het 
onderzoek dat ook positieve aspecten een rol spelen in de beoordeling. 
De validiteit van een beoordelingsprocedure kan derhalve verbeterd 
worden, wanneer daarvoor ruimte geboden wordt. 
Als bezwaar tegen de redenering hiervoor zou men kunnen 
aanvoeren dat in het onderzoek van Linnarud niet is gedifferentieerd 
naar soort of ernst van fouten. Het zou bijvoorbeeld kunnen zijn dat 
native speakers, zoals wel eens beweerd wordt, niet erg gevoelig zijn 
voor correctheidsfouten. Dat dit een onjuiste veronderstelling is, blijkt 
uit onderzoek van Johansson (1978). Hij ging na of fouten met 
betrekking tot de correctheid ('overt errors') in korte geschreven 
teksten van Zweedse leerlingen invloed hadden op het oordeel van 
native speakers over de kwaliteit van de teksten. Hij liet Engelse 
studenten scores toekennen aan de teksten in de originele versie en 
in een versie waarin de genoemde fouten waren gecorrigeerd. Zijn 
conclusie luidt dat er een duidelijk aantoonbare invloed is van 
correctheidsfouten op het oordeel over de kwaliteit. 
In de opsomming van uitgangspunten ontbreekt er één dat de laatste 
twee decennia vaak is aan te treffen in verband met toetsing van 
produktieve taalvaardigheid in een communicatieve operationalisering, 
namelijk dat 'de boodschap moet overkomen'. Dat dit uitgangspunt 
valide is, als het gaat om het doel van communicatie, staat buiten kijf. 
Echter, daarmee is het nog geen valide uitgangspunt voor de beoorde-
ling van schrijfvaardigheid mvt. (Misschien wel van spreekvaardigheid, 
maar dat valt buiten het kader van deze studie.) Gebleken is dat in de 
onderhavige brieven de boodschap, in elk geval bij native speakers met 
een goede algemene ontwikkeling, altijd overkomt (zie 5.2.2) en tevens 
dat bij toepassing van dit uitgangspunt als criterium voor de beoorde-
ling in werkelijkheid andere zaken worden beoordeeld. Met andere 
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woorden: er wordt op basis van dit criterium inconsistent beoordeeld. 
Toepassing ervan in de Cito-toetsen zou daarom neerkomen op 
kwakzalverij. In vergelijkbare toetsen, nationaal en internationaal, wordt 
het echter wel gebruikt en ook wordt gebruik ervan in de literatuur 
aanbevolen. Daarom is aan dit punt een nadere beschouwing gewijd. 
5.2 De boodschap moet overkomen: bij de beoorde-
ling een overbodig uitgangspunt 
In 5.2.1 is beschreven welke opvattingen aangaande het criterium 
'begrijpelijkheid voor native speakers' in de literatuur en in curriculum-
documenten zijn aan te treffen. Daarna volgt de beschrijving van 
onderzoek naar de begrijpelijkheid van leerlingbrieven voor native 
speakers. 
5.2.1 Begrijpelijkheid voor native speakers: een nieuw 
beoordelingscriterium 
De grondslag van het concept 'begrijpelijkheid' is het vermogen van 
lezers zinnen te interpreteren. Uitingen van leerlingen kunnen volgens 
Corder (1972) getypeerd worden door acht verschillende combinaties 
van linguïstische acceptabiliteit en interpreteerbaarheid, bijvoorbeeld 
taalkundig acceptabel maar inhoudelijk ambigu, of niet acceptabel maar 
inhoudelijk wel interpreteerbaar. 
Velen zijn van mening dat bij de beoordeling van schrijfvaardigheid 
mvt 'het overkomen van de boodschap' of 'begrijpelijkheid/duidelijkheid 
voor een native speaker' een (belangrijk) criterium moet zijn, bijvoor-
beeld Johansson (1975 en 1978), Ulijn (1975), Hughes & Lascaratou 
(1982), Bolton (1985) en Neuner e.a. (1985). Het is opgenomen in 
examenprogramma's (Ministerie van Onderwijs, 1985), leerplannen (Der 
Hessische Kultusminister, 1980) en het is en wordt toegepast in 
toetsen (Nas, 1975; Deutscher Volkshochschul-Verband, 1980; Green 
& Hecht, 1984; Van Els & Buis, 1987; Buis e.a., 1987). Bij schriftelijke 
communicatie in een vreemde taal is in de eerste plaats belangrijk dat 
de inhoud goed overkomt, en dus moet beoordeeld worden of het 
geschrevene begrijpelijk is, zo vindt men. In de woorden van Hughes 
& Lascaratou: 'If a primary objective is the development in students of 
communicative competence, then the assessment of work must be 
carried out with reference to its effectiveness in communication, i.e. 
to its intelligibility.' (180) In hun verslag van onderzoek naar fouten in 
Engelse werkstukken van Griekse leerlingen constateren zij dat 
(Griekse) leraren zich bij de beoordeling van de ernst van fouten vooral 
laten leiden door de vraag of het gaat om, gezien het voorafgaande 
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onderwijs, elementaire fouten met betrekking tot taalregels, terwijl 
Engelse beoordelaars die geen leraar zijn zich bijna uitsluitend zouden 
laten leiden door het effect van fouten op de begrijpelijkheid van een 
uiting. Engelse docenten namen een tussenpositie in. De onderzoekers 
spreken begrip uit voor het standpunt van de Griekse docenten, maar 
achten het toch niet geheel verdedigbaar. Zij zijn van mening dat ook 
rekening gehouden moet worden met het communicatieve effect van 
fouten. Later in dit hoofdstuk zal dit criterium nog ter sprake komen. 
Ook Johansson brak een lans voor het in aanmerking nemen van 
communicatieve criteria bij het bepalen van de ernst van fouten. In een 
publikatie over contrastieve linguïstiek en toetsing van taalvaardigheid 
(Johansson, 1975) pleit hij ervoor bij de beoordeling van fouten veel 
gewicht te geven aan functionele criteria. Daarmee doelt hij op criteria 
die zijn gebaseerd op het effect van fouten op native speakers. 'If the 
ability to communicate in the foreign language is regarded as the 
primary goal, the first question we have to ask in evaluating an error 
is ... how it affects communication' (25). Johansson stelt dat fouten 
van dien aard kunnen zijn dat uitingen als gevolg daarvan door native 
speakers niet (goed) begrepen worden en in de tweede plaats dat de 
overige fouten voor natives in ongelijke mate storend zijn. In een latere 
publikatie (1978) doet hij verslag van onderzoek naar het communicatie-
ve effect van fouten. In het onderzoek moesten native speakers 
(Engelse studenten) een oordeel geven over fouten van non-natives 
(Zweedse leerlingen). De auteur wijst op een methodologisch probleem 
daarbij: wanneer de mening van beoordelaars direct wordt gevraagd, 
valt subjectiviteit moeilijk te vermijden. Dit probleem kan omzeild 
worden door de beoordelaars een bepaalde 'mechanische' operatie te 
laten uitvoeren waarbij dezelfde vraagstelling op een indirecte manier 
aan de orde is (zie ook Quirk & Svartvik, 1966). In zijn onderzoek wilde 
Johansson de indirecte aanpak toepassen. Hij deed dit door schriftelijke 
uitingen van non-natives te laten herschrijven door native speakers. Uit 
de herschreven versie zou dan kunnen blijken wat voor native speakers 
begrijpelijk en wat onbegrijpelijk was. De intentie was zonder twijfel 
goed, maar bij de uitvoering van het voornemen werd in feite de 
directe benadering toegepast. De instructie voor de beoordelaars luidde 
namelijk: 'rewrite everything that seems incorrect'. Er hoefde dus 
slechts herschreven te worden wat niet correct was of leek te zijn. 
Wat men zou herschrijven, werd daardoor afhankelijk gemaakt van het 
onderkennen van fouten. Eén van de gemelde uitkomsten van het 
onderzoek was overigens dat de beoordelaars weinig verkeerd 
begrepen hadden. 
Tot eenzelfde slotsom komen Piazza (1980) en Chastain (1980 en 
1981). Piazza onderzocht het effect op native speakers van Franse 
grammaticale fouten gemaakt door Amerikanen. De beoordelaars 
moesten per fout op een 100-puntsschaal de mate van begrijpelijkheid 
aangeven. In het onderzoek van Chastain ging het om fouten in 
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geschreven teksten van Amerikaanse studenten Spaans. Native 
speakers van het Spaans moesten ondermeer aangeven wat zij 
onbegrijpelijk vonden. Voorzover dat het geval was, betrof het vooral 
substantieven. 
Blijkens de aan het begin van deze subparagraaf aangehaalde 
literatuur passen veel Nederlandse docenten het begrijpelijkheidscriteri-
um toe bij de beoordeling van schrijfvaardigheid. Voorts heeft het een 
plaats gekregen in het examenprogramma voor LBO en MAVO 
(Ministerie van Onderwijs, 1985). Ook in eerste concepten van de Cito-
schrijftoetsen ¡s er gebruik van gemaakt. Maar het bleek een problema-
tisch criterium te zijn. In onderzoek tijdens de ontwikkelfase van de 
toetsen moesten docenten van de vakken Duits en Engels in brieven 
van leerlingen de woorden en woordgroepen onderstrepen die naar 
hun mening niet duidelijk zouden zijn voor een native speaker. In de 
aanwijzingen voor de beoordeling waren daarvan enkele voorbeelden 
gegeven. Telkenmale was de onderlinge overeenstemming bij 
beoordeling volgens dit criterium laag of zeer laag: .30, .24, .41 en .21 
(Melse & Verstralen, 1986: 92). De docenten gaven aan niet goed te 
weten wat een native speaker niet zou begrijpen. Teneinde hen 
daarover meer zekerheid te kunnen verschaffen, werd besloten te 
onderzoeken wat in de onderhavige brieven voor native speakers 
onbegrijpelijk was. Dit onderzoek is in eerste instantie uitgevoerd met 
Duitse brieven, vervolgens met Engelse en tenslotte met Franse. 
Aansluitend volgt een beschrijving van het onderzoek. 
5.2.2 Onderzoek met betrekking tot het criterium 'begrijpe-
lijkheid' 
Onderzoek Duits 
Om in de instructies voor de beoordeling van Duitse brieven zo 
concreet mogelijk te kunnen aangeven wat voor native speakers 
onduidelijk zou kunnen zijn, werd besloten een inventarisatie te maken 
van zulke onduidelijkheden. Aan vijf volwassen native speakers van het 
Duits met een goede algemene ontwikkeling is gevraagd tien Duitse 
brieven van Nederlandse leerlingen geheel te herschrijven: in correcte 
taal, maar zonder stilistische verfraaiing. Doordat aldus precies was 
aangegeven wat de natives moesten doen, mocht worden aangeno-
men dat het risico van een ongewenste persoonlijke interpretatie van 
hun taak was uitgesloten. 
De brieven zijn aangeboden in handgeschreven vorm. De ene helft 
was afkomstig van LBO-leerlingen, de andere van Havo-leerlingen. Zij 
waren geschreven aan de hand van één LBO-opdracht en één Havo-
opdracht. Het ging om informele brieven. De lengte varieerde van ca. 
100 tot ca. 150 woorden. De LBO-brieven waren vooraf beoordeeld 
door tien Nederlandse docenten, onder andere aan de hand van het 
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criterium 'duidelijkheid'. Per docent werd in de vijf brieven een zeer 
verschillend aantal Onduidelijkheden' geconstateerd, namelijk variërend 
van zes tot twintig. 
Wat het vergelijken van de leerlingbrieven en de herschreven 
versies betreft, zou twijfel kunnen rijzen omtrent de objectiviteit 
daarvan. Immers, hoe kan men met zekerheid zeggen wat een leerling 
heeft bedoeld? Toch is dit een schijnprobleem: wat geschreven moet 
worden, is in de schrijfopdracht gegeven en als brieven slecht zijn 
geformuleerd, blijft niettemin voor een Nederlandse lezer duidelijk wat 
is bedoeld, omdat het in zulke gevallen meestal om gebrekkig vertaald 
Nederlands gaat. 
De brief die de Nederlandse beoordelaars eensgezind het meest 
onduidelijk vonden, is hieronder afgedrukt. Aan een correspondentie-
vriend(in) die zou komen logeren, moest worden geschreven dat hij of 
zij van het station afgehaald zou worden, enz. Het begin en het slot 
van de brief waren gegeven. 
Ich warte ab Dich in Groningen. Du kannst mich erkennen an die Jacke und braune 
haar. Wir gehen dann um fünf uhr von Bahnhof und dann gehen wir mit dem Bus 
weiter. Wir sein dann um halb sieben zu hause. Als wir wieder zu hause kommen, 
dann gehen wir noch essen und ich sage dann was Dir schlafen kannst. Als morgen 
der sonne scheint dann gehen wir laufen oder swimmen. Als sie das nicht gut 
findet dann können wir noch sehen. Bei siegt wetter können wir dein andere 
Freundin von mich besuchen denn die kennst oder wir können zu hause bleiben. 
Het is niet zo verbazingwekkend dat de docenten in deze brief vaak 
elementen hadden geconstateerd die voor een native speaker 
onduidelijk zouden zijn. Wel verbazingwekkend was dat de natives een 
perfecte weergave van de brief opleverden. Deze was door alle vijf tot 
in het kleinste detail begrepen. Ter illustratie ís onderstaand één van 
de herschreven versies afgedrukt. De boodschap mag dan volledig zijn 
overgekomen, toch bevat de brief twee onduidelijkheden: in de tweede 
zin is niet vermeld waaraan het jack herkend kan worden en in de 
laatste zin is er sprake van een andere vriendin, zonder dat er eerder 
een vriendin is genoemd. Deze zinsneden zijn onduidelijk voor iedere 
lezer, ook Nederlandse, want het gaat om logische inconsistenties die 
onafhankelijk zijn van gebruik van het Duits. Later in dit hoofdstuk komt 
dit punt nog aan de orde. Nu volgt de herschreven versie: 
Ich warte auf Dich in Groningen. Du kannst mich an meiner Jacke (welcher??) und 
meinem braunen Haar erkennen. Gegen fünf Uhr verlassen wir den Bahnhof und 
fahren dann mit dem Bus weiter. Um halb sieben sind wir dann zu Hause. Wenn 
wir zu Hause ankommen, essen wir und ich zeige Dir. wo Du schläfst. Wenn am 
nächsten Tag die Sonne scheint, gehen wir spazieren oder schwimmen. Wenn Dir 
das nicht gefallt, überlegen wir etwas anderes. Bei schlechtem Wetter können wir 
eine andere Freundin von mir besuchen, die Du auch kennst, oder wir bleiben 
daheim. 
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De vijf LBO-brieven bleken slechts één woord te bevatten dat de 
native speakers niet konden thuisbrengen: het woord 'spijkerhose'. 
De vijf Havo-brieven waren (door de opdracht) minder voorgestruc-
tureerd dan de LBO-brieven. De schrijftaak van de Havo-leerlingen was 
mede daardoor moeilijker dan die van de LBO-leerlingen. Echter, ook 
in dit geval bleek nagenoeg alles duidelijk te zijn. Slechts drie woorden 
werden niet of niet goed begrepen: Unterwerf, Handenarbeit en 
Lehrlingwesen. Met andere woorden: ook bij de Havo-brieven kwam 
de boodschap volledig over. Gezien de gebrekkige kwaliteit van de 
brieven was deze uitkomst verrassend. 
Achteraf bezien was er één zwak punt in de opzet van het 
onderzoek: per schooltype waren de brieven geschreven bij dezelfde 
opdracht. Hoewel deze zeker ruimte laten voor een verschillende 
uitwerking, was het dus niet geheel uitgesloten dat de inhoud van de 
ene brief tot op zekere hoogte Verklaard' werd door die van andere. 
Onderzoek Engels 
Naar aanleiding van de ervaringen met het onderzoek Duits is het 
onderzoek met betrekking tot de begrijpelijkheid van Engelse brieven 
enigszins anders opgezet en tevens is de vraagstelling uitgebreid. Het 
primaire doel was weer het inventariseren van dat wat voor Engelse 
lezers onduidelijk is in brieven van Nederlandse leerlingen. Het tweede 
doel was na te gaan of er een discrepantie bestond tussen wat native 
speakers niet begrijpelijk vonden en wat zij werkelijk niet begrepen. In 
de derde plaats werd beoogd vast te stellen of de context een rol van 
betekenis speelt bij het begrijpen van zinnen. Gelet op de uitkomst 
van het onderzoek Duits was het verspilling van energie om hele 
brieven te laten herschrijven. Wel was het uit methodologisch oogpunt 
noodzakelijk aan te geven wat moest worden herschreven. Daarom is 
besloten delen van teksten te laten herschrijven. 
De personen van het onderzoek waren 12 volwassen native 
speakers van het Engels met een goede algemene ontwikkeling. Het 
materiaal bestond uit tien merendeels slecht geschreven brieven 
waarin telkens vijf passages - meestal één zin - waren onderstreept die 
mogelijk geheel of gedeeltelijk onduidelijk zouden zijn. De brieven 
waren geschreven aan de hand van tien verschillende opdrachten. De 
schrijvers waren afkomstig uit het LBO, het Havo en het economisch 
onderwijs. Het betrof zowel formele als informele brieven. Zij zijn 
aangeboden in machineschrift. De ene helft van de natives ontving 
volledige brieven, waarin de te herschrijven passages waren onder-
streept, de andere helft alleen de passages die herschreven moesten 
worden. 
Zoals reeds is aangeduid moesten de beide groepen Engelsen 
tienmaal vijf passages herschrijven. Daarnaast moesten zij met een 
cijfer aangeven of zij een passage duidelijk (1 ), minder duidelijk (2) of 
onduidelijk (3) vonden. 
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Drie van de tien brieven waren m eerder onderzoek beoordeeld 
door acht Nederlandse docenten Evenals bij de Duitse brieven het 
geval was, constateerden ZIJ met sterk wisselende frequentie een 
aantal 'onduidelijkheden' Uit de brief die men het minst duidelijk vond, 
zijn de volgende passages afkomstig 
(a) And so it's begin I would write with her because I think it's lovely to have 
contact with someone in another land 
(b) I am a girl My name is Anita I like to listen to the pop-music I am on classic 
ballet and 1 go every Sunday to dance with a boy That is in Hotel Fabee and 
I like it very much I love children and animals I like laughing very much 
(c) I'm sitting on the S В H S The name is G Boerschool We have cooking and 
all the things what we must learn at school 
Van deze passages volgen enkele voorbeelden van herschreven delen 
De cijfers tussen haakjes duiden aan of deze duidelijk (1), minder 
duidelijk (2) of onduidelijk (3) werden gevonden 
(a) - So I decided to wnte to you because I think it would be nice to have 
some contact with someone in another country (3) 
I wanted to write to you at once because 1 think it is nice to be in contact 
with someone in another country (3) 
I am wnting to you because I think it's nice to make contact with 
someone in another country (3) 
(b) - I am keen on classical ballet so I practise my dancing every Sunday with 
a fnend (1) 
I am learning classical ballet and on Sundays I go dancing with my 
boyfriend (2) 
I am studying classical ballet and every Sunday I go to a dance class with 
a boy (2) 
(c) - I am sitting for my S В H S (3) 
I'm following a course m S В H S (3) 
I attend the S В H S (Saint Bernadette High School) (3) 
BIJ passage (a) valt op te merken dat het obscure 'And so it's begin' 
m de meeste gevallen weinig problemen heeft opgeleverd, bijvoorbeeld 
doordat men het - zie de aangehaalde herschreven versies - eenvoudig 
genegeerd heeft In passage (b) heeft 'am on' slechts éénmaal geleid 
tot een onjuiste weergave ('keen on') Een onduidelijkheid die de 
Nederlandse docenten met hadden gesignaleerd, is dat sommige native 
speakers kennelijk denken dat het bij 'classic ballet' en 'to dance' om 
dezelfde activiteit gaat De laatste passage tenslotte is zowel voor 
Nederlanders als voor Engelsen (die overigens in de juiste richting 
hebben gezocht) onduidelijk Deze onduidelijkheid heeft echter mets te 
maken met kennis van het Engels, het betreft een afkorting die met 
als bekend verondersteld mag worden 
Uit de weergaven van de (op onduidelijkheid geselecteerde) 
passages door de native speakers in de conditie 'met context' bleek 
dat bijna alles begrepen was Slechts in tien procent van de gevallen, 
waaronder passage (c), was de gegeven interpretatie met volledig juist. 
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Meestal bleek dan een bepaald woord het struikelblok te zijn en nooit 
een zin als geheel. Men mag daaruit concluderen dat een gemiddelde 
door een leerling geschreven brief voor een native speaker nauwelijks 
onduidelijkheden zal bevatten. Voorzover er wel onduidelijkheden zijn, 
gelden die deels ook voor Nederlandse lezers. 
Wat de indruk betreft die men had van de duidelijkheid en de 
feitelijke duidelijkheid bleek er discrepantie te bestaan: 17 procent van 
de passages werd als onduidelijk ervaren. De desbetreffende passages 
werden echter voor meer dan de helft volledig juist weergegeven. 
Enkele malen kwam ook het omgekeerde voor. 
Tenslotte de resultaten in de conditie 'zonder context'. Bij 70 
procent van de passages gaven allen weer wat was bedoeld. In de 
conditie 'met context' was het percentage wat hoger, namelijk 80. 
Echter, in 10 procent van de passages 'zonder context' was er telkens 
maar één foute weergave. Waar meer problemen voorkwamen met 
een passage, gold dat over het algemeen in gelijke mate in de beide 
condities. De desbetreffende passages waren dus ook zonder steun 
van de context in hoge mate begrijpeijk. 
Onderzoek Frans 
De opzet van het onderzoek met Franse brieven kwam grotendeels 
overeen met die van het onderzoek Engels. Een verschil was het 
ontbreken van een conditie 'zonder context'. Aan vier volwassen native 
speakers van het Frans zijn 13 formele of informele brieven voorgelegd 
van leerlingen van verschillende examenniveaus. De brieven waren 
geschreven bij verschillende opdrachten. Daarin waren 52 delen 
onderstreept die moesten worden herschreven. Bijna elk deel bestond 
uit één zin. De native speakers moesten ook weer aangeven of de 
inhoud van de passage duidelijk (1), minder duidelijk (2) of geheel 
onduidelijk (3) was. 
Wat de resultaten betreft: in 23 procent van de gevallen vond men 
een passage niet duidelijk. Blijkens de herschrijvingen was echter in 
slechts 6 procent van de gevallen werkelijk onduidelijkheid aanwezig. 
Het kwam ook een paar keer voor dat men geen onduidelijkheid 
vermeld had, terwijl de weergave onjuist was. In totaal was er in 8 
procent van de gevallen onduidelijkheid. Het kwam echter nooit voor 
dat een passage voor alle vier de personen onduidelijk was. Slechts 
tweemaal was een passage voor drie personen onduidelijk. Het ging 
om de volgende zinnen: 
Je veux le savoir affamé. 
Je fait au MAVO. 
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In drie gevallen was een zin niet begrepen door twee personen: 
En France on joue aussi jeu de boules, chez nous on ne connaît pas ce sport, 
où est-ce que ce joue chez vous pas un sport aussi? 
C'est aussi très docile quand on est dans des pays qui on ne connaît pas 
encore. 
Je fréquente beaucoup avec ma soeur Helma qui a 19 ans. 
In de weinige gevallen dat er communicatiestoornis optrad, was 
gebruik van één verkeerd woord (bijvoorbeeld où in plaats van ou) de 
oorzaak; nooit was een zin als geheel onbegrijpelijk. Dat betekent niet 
dat alle zinnen gemakkelijk te lezen waren. Men gaf aan 23 procent 
geheel onduidelijk te vinden en 43 procent minder duidelijk. Dat duidt 
uiteraard op aanzienlijke problemen bij het lezen. 
5.2.3 Conclusie en enkele overwegingen aangaande het 
begrijpelijkheidscriterium 
In Duitse, Engelse en Franse brieven van Nederlandse leerlingen komt 
de boodschap bij volwassen native speakers met een goede algemene 
ontwikkeling geheel over. Wanneer er gesproken kan worden van 
verkeerd of ontbrekend begrip, gaat het vrijwel altijd om een enkel 
woord en nooit om gehele zinnen, zelfs als brieven erg slecht 
geschreven zijn. Van ontbrekende communicatie is, anders dan velen 
aannemen, dus nooit sprake. Enerzijds is dat niet zo verbazingwekkend: 
men kan de brieven zien als cloze tests waarin niet-bestaande of 
verkeerd gebruikte woorden de 'blanks' zijn. In de regel behalen 
ontwikkelde personen een zeer hoge score op cloze tests, wanneer 
het gaat om inhoudelijk eenvoudige teksten in de moedertaal. 
Anderzijds is de zeer grote mate van begrijpelijkheid toch wat 
verrassend, als men bedenkt dat de brieven uit het onderzoek veel 
fouten in de vorm van slecht vertaald Nederlands bevatten. 
Men zou tegen de conclusie kunnen aanvoeren dat de betrokken 
native speakers wellicht bijzonder hun best gedaan hebben, omdat zij 
meenden dat dat in het belang van het onderzoek was en dat zij in 
een normale communicatieve situatieve mogelijk minder geduld zouden 
opbrengen. Juist bij brieven is dat echter onwaarschijnlijk: een 
ontvanger van een brief doet gewoonlijk alle moeite de inhoud ervan 
geheel te begrijpen. 
Uit de onderzoeksresultaten volgt dat de onderhavige brieven 
volgens de maatstaf 'als de boodschap maar overkomt' zeer goede of 
(meestal) perfecte brieven zijnl Als men zich evenwel realiseert hoe ze 
geschreven zijn, wordt duidelijk hoe ongerijmd deze conclusie is. Het 
behoeft daarom verder geen betoog dat de genoemde maatstaf voor 
de beoordeling van schrijfvaardigheid mvt ondeugdelijk is. 
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De vraag rijst waarom de onderzoekers van het criterium 'begrijpe­
lijkheid' die hiervoor zijn genoemd, niet tot dezelfde slotsom zijn 
gekomen. Hoewel zij door de respectievelijke opzetten van hun 
onderzoek (het vragen van [in feite] directe oordelen) waarschijnlijk 
meer onbegrijpelijkheid registreerden dan er werkelijk was, moesten zij 
toch constateren dat hun proefpersonen veel van de voorgelegde 
uitingen hadden begrepen. Met een verwijzing naar het belang van 
communicatieve maatstaven bij de beoordeling houden ze niettemin 
vast aan het begrijpelijkheidscriterium als middel om 'communicatief' 
te beoordelen. Het doet dogmatisch aan; de wereld mag blijkbaar niet 
rond zijn. Ook zonder dat criterium is 'communicatief beoordelen' 
mogelijk. Daarvan zullen enkele voorbeelden worden gegeven. In het 
bovenstaande bleken sommige uitingen, hoewel grammaticaal correct, 
ook voor Nederlanders onduidelijk te zijn; onder andere door gebruik 
van een onbekende afkorting en door onvoldoende expliciete formule­
ring. Dergelijke onduidelijkheden zijn in strijd met de regels van 
normale communicatie en dienen daarom ook bij de beoordeling van 
geschreven vreemde taal als fout te worden aangemerkt. Een ander 
voorbeeld van 'communicatief beoordelen' is dat een brief aan vrienden 
geen plechtstatige formuleringen passen, zoals 'naar aanleiding van je 
schrijven'. Verderop in dit hoofdstuk zal het punt van de communicatie­
ve beoordeling nader ter sprake komen. 
Gezien de uitkomsten van het onderzoek is het te betreuren dat 
het begrijpelijkheiscriterium een plaats heeft gekregen in het nieuwe 
examenprogramma voor niveau С en D (Ministerie van Onderwijs, 
1985). Dat het geen geschikt beoordelingscriterium is, moge na het 
voorafgaande duidelijk zijn. 
Volgens enquêteresultaten passen veel docenten, ook in het Havo 
en VWO, het criterium toe bij de beoordeling van schrijfvaardigheid 
(Van Els & Buis, 1987; Buis e.a., 1987). De vraag rijst wat de werkelijk 
gehanteerde maatstaf is, als zij menen op begrijpelijkheid voor een 
native speaker te beoordelen. Waarschijnlijk of de desbetreffende 
fouten naar hun (eigen) mening ernstig zijn. 
5.3 Uitgangspunten met betrekking tot fouten en 
weging van fouten 
In paragraaf 5.1 is in de punten a tot f aangegeven aan welke eisen 
brieven moeten voldoen. Van de uitgangspunten in с en (het daarvan 
afhankelijke punt) e volgt in deze paragraaf een nadere uitwerking in 
de vorm van uitgangspunten met betrekking tot fouten en weging van 
fouten. Daaraan voorafgaand is ingegaan op de vraag wat een fout is. 
De literatuur over fouten is uitgebreid. Er wordt studie van gemaakt 
voor verschillende doeleinden. De belangrijkste daarvan is wel 
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verdieping van inzicht in vreemde-taalverwerving, teneinde leerstofse-
lectie en methoden van onderwijs te kunnen optimaliseren. Daartoe 
worden fouten geclassificeerd, wordt getracht fouten te verklaren en 
worden uitspraken gedaan over de ernst van fouten. Wie zich bezig 
houdt met fouten ¡n het kader van examinering heeft weliswaar een 
ander doel dan wie studie maakt van taalverwerving, maar ook de 
examinator moet fouten indelen en zoeken naar criteria voor het 
bepalen van de ernst (het gewicht) van fouten. De activiteiten van 
beiden convergeren dus voor een deel. Een belangrijk punt van verschil 
is echter dat de examinator weinig geïnteresseerd is in het verklaren 
(analyseren) van fouten. Hem gaat het primair om de manifestatie van 
fouten en veel minder om de oorzaak. Foutenanalyse is dan ook geen 
object van deze studie. Indeling en weging van fouten daarentegen 
wel. 
5.3.1 Uitgangspunten met betrekking tot fouten 
Wat is een fout? Van combinaties van letters of woorden kan worden 
gezegd of zij in overeenstemming zijn met het systeem van een taal 
of niet. Wat volgens het systeem van een taal ¡n principe mogelijk is, 
hoeft echter nog niet deel uit te maken van de maatgevende 
conventies van een taal. Aan deze conventies worden de taalnonmen 
ontleend; de standaardtaal - de taal van het onderwijs - is er de 
uitdrukking van. Het verschil tussen het systeem en de normen van 
een taal kan als volgt worden geadstrueerd: een zin als 'De kal heeft 
een sil' is in geen enkel opzicht strijdig met de regels van het 
Nederlandse taalsysteem, maar wel met de taalnormen. Immers, de 
woorden 'kal' en 'sil' refereren niet aan iets in de werkelijkheid; het zijn 
woorden die niet in gebruik zijn. 'Kind het wil een bal' is daarentegen 
wel strijdig met het systeem, omdat een lidwoord in het Nederlands 
voorafgaat aan het zelfstandig naamwoord. Wat in strijd is met de 
taainorm en eventueel ook met het taalsysteem is 'fout'. 
In de gegeven voorbeelden is volkomen duidelijk wat er fout is. 
Soms is het echter minder gemakkelijk een objectieve uitspraak te 
doen aangaande de juistheid van een taaluiting; wat 'goed' of 'fout' is, 
is tot op zekere hoogte variabel, omdat noch het systeem noch de 
normen van een taal invariabel zijn. Zowel het systeem als de normen 
ondergaan in de loop der tijd wijzigingen. Daardoor kan taalgebruik 
'verouderd' en dus in strijd raken met de dominerende conventies. 
Naast verandering in de tijd variëren taainormen ook wel naar plaats: 
er kunnen nationale standaardtaal-varianten zijn, bijvoorbeeld het 
Nederlands in Vlaanderen of het Amerikaans-Engels. Een fout kan nu 
worden gedefinieerd als een element dat strijdig is met de actuele 
standaardtaal van een bepaald land. Het incidenteel toepassen van 
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Amerikaanse spelling in een brief waarin verder de Britse taaiconven-
ties zijn gebruikt, is dus 'fout'. 
Het begrip 'fout' hoeft echter niet uitsluitend te refereren aan 
elementen die in strijd zijn met de linguïstische norm of de spelling-
norm. Zulke fouten corresponderen met de in uitgangspunt с genoem­
de eis van correctheid. In dat uitgangspunt zijn nog drie eisen 
genoemd: duidelijkheid, gepastheid en stijl. Wat daarmee in strijd is, zal 
hier eveneens als 'fout' worden betiteld. De desbetreffende fouten 
hebben gemeen dat zij, wanneer zij vaak voorkomen, getuigen van een 
pover uitdrukkingsvermogen. 
Bij onduidelijkheid wordt een fout gemaakt met betrekking tot de 
logische norm. Van deze fouten zijn twee soorten te onderscheiden: 
- onduidelijkheid van zuiver inhoudelijke aard, bijvoorbeeld het gebruik 
van afkortingen die niet gangbaar zijn en het onvoldoende expliciet 
(volledig) uitdrukken van wat men bedoelt; 
- onduidelijkheid van structurele aard, bijvoorbeeld door onvoldoende 
cohesie of door syntactische ambiguïteit. De volgende zin, ontleend 
aan Corder (1972: 47), bevat een voorbeeld van het laatste: 'I left 
behind the packet I bought in the shop.' Onduidelijk is of het pakje in 
de winkel bleef liggen of niet. 
Wanneer een bepaalde formulering niet past in de communicatie-
context wordt een fout gemaakt met betrekking tot de sociale norm. 
Als men wil schrijven dat men ergens geen interesse voor heeft, is de 
uitdrukking 'het laat mij koud' niet in elke situatie - dus tegenover elke 
lezer en bij elk schrijfdoel - acceptabel. 
Van fouten met betrekking tot de stijlnorm zijn ook weer twee 
soorten te onderscheiden: 
- onvoldoende variatie van woordgebruik (bijvoorbeeld door op korte 
afstand dezelfde woorden te herhalen; overigens kan de gevoeligheid 
daarvoor niet alleen van persoon tot persoon, maar ook van taal tot taal 
verschillen); 
- onvoldoende vloeiend verloop van de tekst, bijvoorbeeld door te 
abrupt op een ander onderwerp over te gaan. 
Behalve de spellingsnorm lopen de normgebieden vloeiend in elkaar 
over. Zo is soms niet precies aan te geven of een taalfout of een 
denkfout is gemaakt, overlappen taainorm en stijlnorm elkaar, en is er 
zeker ook gemeenschappelijkheid tussen stijlnorm en sociale norm. 
Met dit gegeven moet bij operationalisering van de uitgangspunten (in 
de vorm van instructies voor de beoordeling) rekening worden 
gehouden. Foutencategorieën die niet duidelijk van andere zijn af te 
grenzen, dienen te worden vermeden. 
Tot slot het uitgangspunt met betrekking tot verschrijvingen. Op grond 
van (leer)psychologische criteria kan onderscheid worden gemaakt 
tussen systematische en accidentele fouten (zie bijv. Ulijn, 1975). Een 
systematische fout is een fout die is te wijten aan een hiaat in de 
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kennis (competentie) van leerlingen. Bij toepassing van kennis bij het 
schrijven van een brief (performantie) kan men zich vergissen: men 
'verschrijft' zich. Het kan daarbij gaan om een echte performantie-fout 
of om een 'slip of the pen'. Het lijkt een nobel uitgangspunt dergelijke 
fouten maar over het hoofd te zien of heel licht te tellen. Maar een 
kwalificatie als 'verschrijving' is gebaseerd op een veronderstelling 
omtrent de oorzaak van een fout. Vaak is niet met zekerheid te 
achterhalen of het werkelijk gaat om een 'toevallige' fout. Bij veronder-
stellingen dienaangaande kunnen gemakkelijk subjectieve overwegingen 
meespelen. De categorie 'verschrijving' is daarom in de onderhavige 
toetsen niet gebruikt. 
5.3.2 Uitgangspunten met betrekking tot weging van fouten 
Fouten worden niet allemaal als even ernstig of storend ervaren. 
Daarom worden zij in het onderwijs verschillend gewogen. Daartoe 
deelt men ze in categorieën in. Dit geschiedt op basis van bepaalde 
kenmerken; meestal linguïstisch-descriptieve, soms (leer)psychologische 
en in de laatste jaren ook communicatieve. Fouten hebben immers een 
linguïstische, een psychologische, een pedagogische en (bij communi-
catieve taken) een communicatieve dimensie. Een goed overzicht van 
de mogelijkheden en beperkingen van de verschillende wijzen van 
categorisering biedt Kielhöfer (1976). Soms zijn de verschillende 
gezichtspunten voor categorisering met elkaar in tegenspraak. Het 
beste systeem van indeling in absolute zin bestaat dan ook niet, 
hoogstens het beste gezien een bepaald doel. 
Voor eindbeoordeling zijn psychologische indelingsprincipes, zoals 
in de inleiding van deze paragraaf is gesteld, nagenoeg irrelevant. Bij 
eindbeoordeling gaat het om het produkt, niet het psychologische 
proces dat tot een fout heeft geleid. Wel relevant zijn uiteraard 
onderwijskundige overwegingen. Leisi (1972, gebaseerd op een 
toespraak uit 1960) en Johansson (1975) geven een overzicht van de 
meest gebruikelijke overwegingen ter zake. Twee daarvan hebben in 
het onderwijs altijd een belangrijke rol gespeeld, namelijk dat fouten 
met betrekking tot algemene taalregels en relatief frequente taalele-
menten ernstiger zijn dan fouten waarvoor een en ander niet geldt. De 
onderwijskundige dimensie in deze argumentatie is duidelijk: elementen 
die een bepaalde regelmaat vertonen en elementen die vaak voorko-
men, vormen over het algemeen een belangrijk onderdeel van het 
curriculum en fouten met betrekking daartoe beschouwt men daarom 
vaak als ernstiger dan andere. Als uiterste consequentie van dit 
uitgangspunt is bij Leisi de overweging aan te treffen dat een fout met 
betrekking tot een afwijking van een regel (een 'uitzondering') lichter 
zou moeten tellen. Immers, de leerling handelt in dit geval consequent, 
maar de taal is Onlogisch'. Leisi noemt nog een vergelijkbare 
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billijkheidsoverweging wanneer een leerling meer 'durft' en een 
moeilijke formulering kiest, zou dat een reden kunnen zijn daarin 
gemaakte fouten relatief licht te tellen Johansson (1975) vermeldt nog 
het onderscheid tussen 'errors' (systematische fouten) en 'mistakes' 
(accidentele fouten), dat in verband met de 'verschrijving' al aan de 
orde is geweest Wat de communicatieve dimensie van fouten 
aangaat, noemt reeds Leisi het een gegeven van belang of een fout 
al dan niet belemmerend werkt bij het begrijpen van een uiting Dit 
communicatieve standpunt avant la lettre zou later een belangrijke rol 
gaan spelen in de discussie over fouten Johansson (1975) toont zich 
een duidelijke voorstander van communicatief gerichte maatstaven bij 
de beoordeling Uit paragraaf 5 2 moge gebleken zijn dat dit bepaald 
met onproblematisch is Daar is het criterium 'begrijpelijkheid/duidelij-
kheid voor een native speaker' geëvalueerd en als onbruikbaar 
afgewezen Dit hoeft echter nog met te betekenen dat een communi-
catieve dimensie bij de beoordeling en een maatgevende rol daarbij 
voor de native speaker geheel zijn verworpen Voor de bepaling van 
het gewicht van fouten bij performance-taken als het schrijven van een 
brief is er voor zulk een rol in beginsel een goede reden in het reële 
taalgebruik vormen native speakers 'het publiek' Maar is er een 
voldoende solide empirische basis voor een dergelijke maatstaf? Als 
zich in het oordeel van een representatieve en relevante groep native 
speakers duidelijke tendenties manifesteren met betrekking tot de 
perceptie van fouten, is zo'n basis in principe aanwezig Een communi-
catief criterium kan overigens wel in conflict komen met eerder 
genoemde als 'algemeenheid' en 'frequentie', volgens welke fouten 
met betrekking tot grammaticale vormen dikwijls zwaarder zouden 
moeten wegen dan lexicale fouten Nickel (1973. 27) zegt daarover- "If, 
however, grammatical errors are judged to be more serious, one would 
have to give up the claim that the communicative aspect is the most 
important thing about language learning because obviously communica-
tion is based more on lexical than on grammatical items " 
Na de zogenoemde communicatieve wending in het vreemde-
talenonderwijs is naar de perceptie van fouten door native speakers 
betrekkelijk veel onderzoek gedaan In de vraagstelling gaat het erom 
of, respectievelijk in hoeverre, native speakers fouten, uitgesplitst naar 
linguïstische soort, als storend ervaren (in de Engelstalige literatuur 
aangeduid met 'irritation') Magnan (1982) stelt dat met toepassing van 
dit criterium de affectieve dimensie van perceptie van taal tot zijn recht 
kan komen ZIJ wijst erop dat het een sociolmguistisch criterium is Dat 
deze constatering terecht is, blijkt wel uit de omschrijving die Ludwig 
(1982 275) van 'irritatie' geeft 'Irritation is the result of the form of 
the message intruding upon the interlocutor's perception of the 
communication" Volgens Ludwig kan 'begrijpelijkheid' betrekkelijk 
objectief onderzocht worden, maar 'irritatie' met "It is a function of the 
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speaker/writer's erroneous use of a language measured against the 
characteristics and expectations of the interlocutor' (275). 
Johansson (1975), wiens pleidooi voor een 'functionele' benadering 
van fouten reeds ter sprake kwam, ontwierp twee schalen voor de 
weging van fouten waarin naast de criteria 'algemeenheid' en 
'frequentie' in het ene geval 'begrijpelijkheid' werd geplaatst en in het 
andere 'irritatie'. Per schaal onderscheidde hij vier niveaus van ernst 
van fouten, bijvoorbeeld 'zeer ernstig' wanneer er sprake was van een 
hoge graad van irritatie, algemeenheid en frequentie. De schalen lijken 
echter nauwelijks bruikbaar. Van elke fout (of in elk geval van de 
meeste fouten) zou per criterium bekend moeten zijn hoe deze 
moet(en) worden geschaald. Dat lijkt een voorwaarde die niet vervuld 
kan worden. Waarschijnlijk is gebruik van de schalen daarom een zeer 
subjectieve aangelegenheid. 
Aansluitend wordt ingegaan op onderzoek naar het effect van fouten 
op native speakers. James (1976/77), Hughes & Lascaratou (1982), 
Vann e.a. (1984), Green & Hecht (1985), Sheorey (1986) en Santos 
(1987) onderzochten de reactie van native speakers en met uitzonde-
ring van Vann e.a. en Santos ook van non-natives op fouten in 
geschreven Engels. De onderzoeken van James, Hughes & Lascaratou 
en Sheorey komen qua opzet sterk overeen. De kern van de onderzoe-
ken is dat zij proefpersonen door middel van een score op een 5-
puntsschaal hun mening lieten geven over de ernst van fouten, 
gepresenteerd in de context van een zin. Het betrof telkens ca. 10 
soorten fouten op een aantal van 20 tot 50. Het aantal proefpersonen 
was in het onderzoek van Sheorey het grootst: bijna honderd. In alle 
drie de onderzoeken vonden de non-natives de fouten gemiddeld 
genomen ernstiger dan de natives. De resultaten komen niet geheel 
met elkaar overeen, maar er tekent zich wel een tendens af: fouten 
met betrekking tot grammaticale aspecten van werkwoorden worden 
door non-native docenten het ernstigst gevonden; bij de native 
docenten is die tendens eveneens aan te treffen, maar daarnaast 
achten zij ook woordfouten ernstig, zelfs ernstiger dan de non-natives. 
De opzet van het onderzoek van Vann e.a. komt overeen met die van 
de hiervoor genoemde onderzoeken, alleen was het aantal proefperso-
nen groter: 164 en betrof het uitsluitend universitaire docenten. Zij zijn 
gesplitst in drie groepen: sociale wetenschappen en humaniora; 
biologische en agrarische wetenschappen; wiskunde, natuurkunde, 
scheikunde en technische wetenschappen. De laatste groep docenten 
was bijna systematisch het strengst en de eerste het mildst. Van de 
12 soorten fouten werden de fouten in de woordvolgorde gemiddeld 
het meest storend gevonden. De vier soorten die volgden, waren 
weglating van 'it', fouten in werkwoordstijden, fouten in de vorming 
van betrekkelijke bijzinnen en onjuiste woordkeuze. Er bleek ook een 
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verband te zijn tussen leeftijd en mate van 'irritatie': personen van 
middelbare leeftijd waren gemiddeld het minst tolerant. 
Het onderzoek van Green & Hecht is in dit kader wel het 
belangrijkst. Zij lieten native en non-native docenten zestig Engelse 
brieven corrigeren die geschreven waren door Duitse leerlingen uit 
verschillende schooltypen. De natives waren in dit onderzoek bij de 
beoordeling van woordfouten, met name van collocatiefouten ('strong 
coffee' is een Engelse collocatie, 'powerful coffee' niet) en fouten met 
betrekking tot aspecten van stijl, duidelijk strenger dan de non-natives. 
Deze waren weer strenger bij de beoordeling van morfologische 
aspecten. In het onderzoek van Santos tenslotte gaat het slechts om 
een beperkt aantal fouten, maar de vraagstelling is opmerkelijk. Zijn 
hypothese luidt dat fouten in de richting van ongemarkeerd naar 
gemarkeerd meer irritatie veroorzaken dan in omgekeerde richting. Voor 
deze psycholinguïstische hypothese is enige evidentie gevonden. Te 
beperkt echter om toepasbaar te kunnen zijn. 
De reactie van Duitse native speakers op fouten in gesproken Duits 
is onderzocht door Politzer (1978). Delisle (1982) voerde een vergelijk-
baar onderzoek uit met een geschreven variant van het materiaal van 
Politzer. De onderzoekers lieten grote groepen Duitse leerlingen (van 
12 tot 18, resp. van 10 tot 18 jaar) reageren op fouten in zestig paren 
zinnen, met dien verstande dat de leerlingen bij elk paar zinnen 
moesten aangeven welke fout zij het ernstigst vonden. Over het 
algemeen waren dat de woordfouten, daarna fouten in werkwoordsvor-
men. De resultaten van de (zeer) jonge leerlingen weken af van die van 
de oudere. 
Ook met betrekking tot fouten in het Frans is er onderzoek gedaan. 
Piazza (1980) heeft onderzocht in welke mate native speakers (264 
oudere leerlingen, overwegend meisjes, van één lyceum) fouten in 
grammaticale vormen storend vonden. De fouten werden in zinsver-
band aangeboden. Het materiaal is gepresenteerd in een geschreven 
en een gesproken variant. In beide gevallen veroorzaakten fouten in 
vormen van werkwoorden de meeste irritatie. Ensz (1982) rapporteert 
dat alle groepen proefpersonen van haar onderzoek meer irritatie 
vertoonden als het ging om fouten in grammaticale vormen dan om 
fouten van lexicale aard. Dit onderzoek bleef beperkt tot gesproken 
Frans. Hetzelfde geldt voor het onderzoek van Magnan (1982), die 
alleen fouten betreffende grammaticale aspecten onderzocht. Wat 
betreft de mate van irritatie constateerde zij de volgende rangorde, 
aflopend van storend naar minder storend: fouten in vormen van 
werkwoorden, pronomina, bepaalde lidwoorden, voorzetsels en 
tenslotte adjectieven. 
Een korte waardering van de onderzoeken. Het is de vraag of het in 
onderzoek met betrekking tot de kwaliteit van taal methodologisch juist 
is andere proefpersonen te kiezen dan personen die een goed, 
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voldoende ontwikkeld, taalgevoel hebben. Het voltooid hebben van de 
onderbouw lijkt daarvoor een minimumvoorwaarde. Het ¡s daarom de 
vraag of veel waarde gehecht kan worden aan de meningen van 
leerlingen van 10 tot 15 jaar. Wie kunnen trouwens als 'de juiste' 
proefpersonen beschouwd worden? Eén van de twee groepen native 
speakers van Hughes & Lascaratou bestond uit studenten van andere 
disciplines dan talen. Het geeft te denken dat zij spelfouten het 
ernstigst vonden. Misschien omdat dat voor hen de duidelijkst 
herkenbare fouten waren? 
Davies (1983) vermeldt een aantal variabelen waarop de native 
speakers en de non-natives van bovengenoemde onderzoeken 
systematisch van elkaar (kunnen) verschillen. Zo constateert hij verschil 
in de attitude waarmee werd beoordeeld. De native speakers lieten 
zich bijvoorbeeld, anders dan de non-natives, vaak lovend uit over wat 
leerlingen gepresteerd hadden. 
Een ander punt dat noopt tot voorzichtigheid ten aanzien van de 
gemelde resultaten is de mate van representativiteit van de fouten. 
Vaak waren de verschillen in waardering binnen de foutensoorten 
aanzienlijk. Alleen al daarom zijn algemene uitspraken over irritatie voor 
native speakers van soorten fouten nogal betrekkelijk. 
Het belangrijkste onderzoek is wel dat van Green & Hecht, omdat 
het in dat onderzoek gaat om fouten (ook performantie-fouten) in 
teksten en niet om geselecteerde fouten in losse zinnen, zoals in bijna 
alle andere onderzoeken. De natives in het onderzoek van Green & 
Hecht vonden lexicaal-semantische fouten duidelijk het meest storend. 
In de andere onderzoeken is dat soms ook het geval. Wanneer het niet 
zo is, komen meestal fouten in werkwoordsvormen of gebruik van 
tijden op de eerste plaats. 
Geconcludeerd mag worden dat de onderzoeksresultaten enige 
steun geven aan de boven geciteerde opvatting van Nickel dat fouten 
betreffende grammaticale vormen niet zwaarder mogen wegen dan 
woordfouten (inclusief fouten met betrekking tot de logische norm, de 
sociale norm en de stijlnorm), als men 'communicatief' wil beoordelen. 
Meer aanknopingspunten voor criteria voor de foutenweging bieden de 
resultaten eigenlijk niet. Wat storend is voor representatieve en 
relevante groepen native speakers, alsmede de mate waarin fouten 
storend zijn, kan wellicht van taal tot taal (vgl. de uitkomsten bij Frans 
enerzijds en bij Engels en Duits anderzijds), van groep tot groep (Vann 
e.a., 1984) en van situatie tot situatie verschillen. Over het laatste zijn 
nog nauwelijks gegevens beschikbaar. 
Naast de in het voorgaande vermelde criteria moet bij weging van 
fouten ook rekening gehouden worden met de volgende pragmatische 
(toetstechnische) overwegingen: een foutenindeling mag niet te 
gedifferentieerd zijn, anders is zij niet hanteerbaar, en de desbetreffen-
de regels moeten zoveel mogelijk mechanisch toepasbaar zijn. Volgens 
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deze overwegingen zijn uitzonderingen op regels dus ongewenst. Een 
dilemma daarbij is dat het resultaat van 'mechanische' indelingen in 
conflict kan komen met inhoudelijke (pedagogische) overwegingen. Als 
bijvoorbeeld door toepassing van een mechanisch principe een fout die 
'al lang niet meer gemaakt mag worden' een laag gewicht krijgt, botst 
dit met de opvattingen van veel docenten. 
5.4 Operationalisering beoordeling 
Ook voor de operationalisering van de beoordeling moesten bepaalde 
keuzes worden gemaakt. Zij vormen het thema van subparagraaf 5.4.1. 
Daarna volgt de beschrijving van het beoordelingssysteem. 
5.4.1 Keuze beoordelingswijze 
De belangrijkste functie van de schrijftoetsen is beoordeling van 
schrijfprestaties in het schoolonderzoek. Voor een goede vervulling van 
deze functie gelden de drie in 4.3.1 genoemde eisen: valide operationa-
lisering, betrouwbaarheid en efficiëntie. Bij de laatste eis moet in dit 
verband worden gedacht aan de tijd die gemoeid is met de beoorde-
ling. Specifiek voor de beoordeling geldt een vierde eis: transparantie. 
Uit het oogpunt van billijkheid is het wenselijk dat leerlingen zo goed 
mogelijk weten waar zij aan toe zijn. Zij moeten weten wat er precies 
beoordeeld wordt en liefst ook welke maatstaven daarbij gelden en 
hoe hun cijfer tot stand komt. 
Dikwijls kunnen schrijftoetsen tevens gebruikt worden voor andere 
doeleinden dan prestatiebeoordeling (vgl. Cooper & Odell, 1977), 
bijvoorbeeld voor het opsporen van schrijfproblemen en het geven van 
feedback aan leerlingen. Bij de ontwikkeling van de toetsen is daarmee 
rekening gehouden (zie hieronder). Ten behoeve van wat samengevat 
de didactische functie van toetsen genoemd kan worden, is het nodig 
dat gebruik van toetsen informatie oplevert over wat goed en fout is 
gedaan. Praktisch gezien valt deze eis samen met de eis van transpa-
rantie. 
Bij valide en betrouwbaar toetsen wordt de variantie van scores 
bepaald door dat wat moet worden getoetst. Wat moet worden 
getoetst (en beoordeeld) is in het vorige en in dit hoofdstuk beschre-
ven. Van de prestaties van leerlingen met betrekking daartoe moet een 
zo zuiver mogelijk beeld verkregen worden. Bij directe toetsing van 
schrijfvaardigheid wordt dat beeld echter voor een deel bepaald door 
de beoordelaar, die bijvoorbeeld erg mild kan zijn. Toevalsfactoren bij 
de beoordeling zijn een ongewenste bron van variantie. De factoren die 
daarbij een rol spelen of kunnen spelen komen later in deze subpara-
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graaf aan de orde. Er zijn twee middelen om zulke variantie te 
beperken: beoordeling aan de hand van uniforme maatstaven en 
beoordeling door meer personen dan één (jurybeoordeling). Beide 
middelen kunnen ook gecombineerd worden toegepast. Wanneer een 
jury globaal-impressionistisch beoordeelt, kan wel de beoordelaarsvari-
antie worden beperkt, maar er is niet waarneembaar wat precies wordt 
beoordeeld en dus valt niet goed te zeggen in hoeverre scores worden 
bepaald door datgene wat moet worden getoetst. Daarom is het 
gewenst dat maatstaven voor de beoordeling worden geëxpliciteerd. 
Aansluitend zal op de mogelijke beoordelingswijzen worden 
ingegaan; eerst op de mogelijkheden in het algemeen en vervolgens 
op de mogelijkheden gelet op de situatie waarin de onderhavige 
beoordeling moet functioneren. 
Wesdorp (1981) onderscheidt bij schrijfvaardigheid in de vorm van 
tekstproduktie drie wijzen van beoordeling: globale of impressionisti-
sche beoordeling, schaalbeoordeling en analytische beoordeling. Bij 
globale beoordeling leest een beoordelaar een werkstuk éénmaal en 
geeft dan één score. Als een bijzondere vorm van globale beoordeling 
vermeldt Wesdorp 'primary trait scoring'. In dit geval ¡s de beoordeling 
gericht op een bepaald aspect van een werkstuk. Schaalbeoordeling is 
beoordeling aan de hand van voorbeelden bestaande uit een reeks 
beoordeelde werkstukken, oplopend naar kwaliteit. Bij de derde 
methode, analytische beoordeling, worden scorepunten toegekend voor 
een aantal aspecten van een werkstuk, bijvoorbeeld opbouw, stijl, 
woordenschat, die meer of minder uitvoerig omschreven kunnen zijn. 
Peter Cooper maakt de volgende, sterk op die van Wesdorp lijkende, 
indeling: analytic, holistic en primary trait (Cooper, 1984). 'Holistic' komt 
overeen met wat Wesdorp 'globaal' of 'impressionistisch' noemt. 
'Primary trait scoring' beschouwt Cooper als een 'compromis' tussen 
de analytische (scoren van meer trekken) en de globale beoordeling. 
Charles Cooper echter had enkele jaren daarvoor alle genoemde 
beoordelingswijzen gekwalificeerd als holistisch, ook de analytische 
beoordeling. Hij bestempelt de analytische schalen als "general or 
global guides for responding to a piece of writing' (Cooper, 1977: 14). 
Dat is opmerkelijk, want met de analytische beoordelingsschema's wil 
men juist expliciteren wat en hoe moet worden beoordeeld, teneinde 
de beoordeling minder persoonsafhankelijk te maken. Uit resultaten van 
beoordelingsonderzoek blijkt daarvan echter niet veel. Wesdorp 
constateert dat de resultaten van 'analytische' beoordeling, in termen 
van beoordelaarsovereenstemming, ondanks de 'scherpomlijnde 
taakomschrijving' maar 'weinig opvallend beter' (57) zijn dan van 
globale beoordeling. Voor toetsing van schrijfvaardigheid mvt is hiervan 
een bevestiging te vinden in onderzoek van Zughoul & Kambal (1983). 
Voor de beoordeling van schrijfvaardigheid Engels als vreemde taal 
ontwikkelden zij een analytisch beoordelingsschema dat bestond uit vijf 
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welomschreven criteria met bijbehorende scoreschalen. Het geheel 
maakt een goede indruk. Om na te gaan wat het effect van het 
beoordelingsschema op de interbeoordelaarsovereenstemming was, zijn 
werkstukken zowel aan de hand daarvan als globaal beoordeeld. De 
analytische beoordeling had echter geen effect. Ter verklaring van deze 
uitkomst halen de auteurs een uitspraak uit een brief van Carroll aan: 
"even the analytic method, of course, is to some degree impressionis-
tic' (100). Daar valt weinig op af te dingen, hoogstens dat 'to some 
degree' nog voorzichtig is uitgedrukt. Meise & Verstralen (1986: 25) 
spreken van een globaal-analytische beoordeling. Doordat bij analytische 
beoordeling maatstaven voor de beoordeling zijn geëxpliciteerd, lijkt het 
alsof de beoordeling minder persoonsafhankelijk functioneert dan 
zonder zulke maatstaven. In werkelijkheid evenwel gaat van analytische 
schema's vaak weinig of geen sturing uit, omdat beoordelaars niet 
goed in staat zijn afzonderlijke aspecten onafhankelijk van de algemene 
indruk te beoordelen (vgl. Meuffels, 1986). Ter toelichting zij verwezen 
naar het schema in bijlage 2. Volgens de omschrijving van de 
beoordelingscriteria in dat schema moet een samenvatting correct 
geschreven, stilistisch adequaat gesteld en coherent zijn. Voor de 
beoordeling van een en ander zijn niveaus van waardering geformu-
leerd. Het hoogste niveau is niet zo'n probleem: dit geldt als alles goed 
is. Alleen is de aanwijzing eigen formuleringen te gebruiken problema-
tisch, omdat moeilijk een grens is te trekken tussen wat eigen 
formuleringen zijn en wat niet. De restrictie "wo angebracht' heeft 
geen functie. Veel meer interpretatieproblemen zijn te verwachten bij 
de andere niveaus. Daar zijn termen gebruikt als 'im allgemeinen 
passend', "meist korrekte Anwendung", "einige Verstöße gegen 
Wortschatz und Strukturen", etc. Bij zulke kwalificaties is de interpreta-
tieruimte groot. Het is niet erg waarschijnlijk dat op deze manier 
subjectiviteit bij de beoordeling valt te beperken, ledere beoordelaar 
kan op zulke aanwijzingen 'zijn eigen rijm maken'. 
Enkele kanttekeningen bij de gesignaleerde terminologische 
verschillen. De opvatting dat de globaal-impressionistische en de 
analytische beoordeling varianten zijn van een holistische benadering 
van de beoordeling, is te preferen. Bij holistisch beoordelen wordt een 
werkstuk als geheel gefixeerd en domineert één indruk (de totaalindruk 
of de indruk van een bepaald aspect) met als resultaat : 
(1) óf één score voor alle aspecten (globaal-impressionistisch); 
(2) óf één score die vooral is bepaald door één aspect (primary trait); 
(3) òf scores voor meerdere aspecten (analytisch/globaal-analytisch). 
Van de laatste mogelijkheid zijn er weer drie varianten: een werkstuk 
wordt 
(a) éénmaal gelezen door één beoordelaar, die onmiddellijk alle 
aspecten scoort; 
(b) meer dan éénmaal gelezen door één beoordelaar, die per lezing 
één of meer aspecten scoort; 
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(с) gelezen door meer beoordelaars dan één, die elk één of meer 
aspecten scoren. 
Ter voorkoming van eventuele misverstanden: in situatie 3c gaat het, 
ook al zijn er meerdere beoordelaars bij betrokken, om één beoorde-
lingsronde. Een tweede beoordeling is een herhaling van de eerste 
beoordelingsronde door een andere beoordelaar, of, zoals in situatie 3c, 
door andere beoordelaars. Zo kan er ook nog een derde beoordeling 
zijn, etc. 
In situatie 3a en 3b is het uiterst twijfelachtig of werkelijk 
afzonderlijke aspecten worden beoordeeld. Zeer waarschijnlijk 
domineert bij elk aspect de totaalindruk. Psychologisch gezien moet in 
deze gevallen een valide beoordeling van aspecten ook vrijwel 
onuitvoerbaar worden geacht (Meuffels, 1986). Deze vorm van 
analytische beoordeling is in werkelijkheid dus meer impressionistisch 
dan analytisch. Daarom is de kwalificatie 'holistisch' daarop meer van 
toepassing dan 'analytisch' in de letterlijke betekenis van ontleding in 
bestanddelen. In 3c is de basis voor zo'n ontleding wel aanwezig. 
Op grond van het bovenstaande kan worden geconcludeerd dat 
analytische en globaal-impressionistische beoordeling in essentie vaak 
op hetzelfde neerkomen. Daarom is het niet verwonderlijk, als van 
beide het effect met betrekking tot de beoordeling overeenstemt. Wil 
men subjectiviteit bij de beoordeling beperken met behulp van 
aanwijzingen, dan moeten beoordelaars daardoor ook werkelijk 
gestuurd worden. De meest voor de hand liggende mogelijkheid 
daarvoor is bij schrijfvaardigheid beoordeling gebaseerd op correctie van 
fouten. Daarvoor is in elk geval werkelijke 'ontleding' nodig. Andere 
mogelijkheden voor beperking van subjectiviteit zijn selectie en training 
van beoordelaars. 
Nu de mogelijke beoordelingswijzen de revue zijn gepasseerd, kan 
worden ingegaan op de gemaakte keuze. De situatie waarin de 
beoordeling moet functioneren is het schoolonderzoek. Selectie van 
beoordelaars is in die situatie geen reële mogelijkheid en directe 
beoordelaarstraining is landelijk moeilijk uitvoerbaar. Zonder sturing 
langs deze weg is bij holistische beoordeling nauwelijks beperking van 
subjectiviteit te verwachten. Bovendien is deze wijze van beoordeling 
niet transparant en nauwelijks informatief. Ten gunste ervan kan 
worden gezegd dat er relatief weinig tijd mee gemoeid is. Dat voordeel 
weegt echter niet op tegen de negatieve punten. Bij de beoordeling op 
basis van correctie is wel een zekere sturing mogelijk; ook is deze 
wijze van beoordeling transparant en informatief. Daarom is deze 
methode, die bovendien in Nederland (en in andere Westeuropese 
landen) vaak wordt toegepast, te prefereren. Wel is de vereiste 
atomistische werkwijze nogal tijdrovend. 
Correctie kan direct of indirect (Hendrickson, 1980) worden 
uitgevoerd. In het laatste geval worden fouten alleen gemarkeerd, in 
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het eerste ook verbeterd. Er is gekozen voor indirecte correctie. 
Directe correctie is bij eindbeoordeling overbodige moeite. Maar ook 
bij beoordeling tijdens de leerweg of voor andere doeleinden dan 
prestatiebeoordeling is indirecte correctie vaak te prefereren boven 
directe. Van feedback in de vorm van indirecte correctie is eerder een 
leereffect te verwachten dan bij directe correctie, omdat leerlingen zelf 
de fouten moeten (vooropgesteld dat zij dat werkelijk móeten) 
verbeteren. Lalande (1981) spreekt in dit verband van problem-solving 
activiteiten. Hij, evenals Gaudiani (1981) en Vandergrift (1986), ziet in 
indirecte correctie een goede basis voor (door velen zeer nuttig 
geachte) herschrijf-activiteiten: 'Rewrite activities of this sort are vastly 
superior to those which only demand that students rewrite essays 
while incorporating teacher-annotated corrections' (240). De tekens van 
het onderhavige correctiesysteem geven (tot op zekere hoogte) 
informatie over de aard van een fout. Voor didactische doeleinden 
kunnen desgewenst verbeteringen (bijv. van fouten die door leerlingen 
zelf niet of moeilijk verbeterd kunnen worden) of commentaren (bijv. 
als toelichting bij 'cryptische' correcties zoals een V-teken ter aandui-
ding van een te abrupte overgang) worden gegeven. 
De motivering van de gemaakte keuze zou niet zo uitvoerig zijn 
geweest, als er niet ook tegenstanders van de gekozen beoordelings-
methode waren. Een uitgesproken tegenstander is Heaton (1979). Wat 
genuanceerder in hun bezwaren zijn Enkvist (1973) en Johnson (1986), 
die pleiten voor communicatief georiënteerd talenonderwijs en vinden 
dat aandacht voor 'correctheid' niet te zeer moet domineren. Leerlin-
gen moeten primair leren communiceren. Naar hun mening kan 
aandacht voor fouten daarbij remmend werken. Johnson zegt over 
correctie dat de "sea of red ink' is often jugdment on structural 
shortcomings rather than on the overall success or failure of the piece 
of writing to convey its message clearly. So perhaps particularly with 
written work we need always to remind ourselves that the aim of any 
communication is to 'get its message across' and that therefore this 
is the true criterion by which any communication should be judged' 
(95). In 5.2.2 is getracht te tonen, wat de werkelijke waarde is van dit 
criterium. In dezelfde artikelenbundel als waaraan het citaat van 
Johnson ontleend is, vertolkt Morrow (1986) een duidelijk andere 
mening: "... 'trivial' mistakes of grammar ... are often not trivial at all. 
Even a teacher who adopts a totally communicative stance must 
accept that grammatical... mistakes hamper communication..." (64). De 
zee van rode inkt is overigens kleiner bij indirecte dan bij directe 
correctie. 
Enkvist (1973) spreekt tegen de achtergrond van de (nadagen van 
de) grammatica-vertaal-methode en de rituelen in zijn land (Finland) 
rond de foutenbeoordeling bij examens. 'Teachers arrange special 
grading conferences, and whenever they meet, tricky scoring problems 
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loom largely on the agenda ..." (17). Maar in de loop van zijn betoog 
ontkracht hij zelf de strekking van zijn uitdagende titel ("Should we 
count errors or measure success?') door de uitspraak: "... we ought to 
be able to measure communicative success by counting errors, as long 
as we define errors in the proper manner" (21). 
Heaton (1979) tenslotte vindt de "error-count-method" te subjectief, 
omdat er geen eensgezindheid bestaat over de ernst van de verschil-
lende soorten fouten (zie ook Nas, 1974). Dit gebrek aan eensgezind-
heid moet echter niet al te principieel worden gezien, het is waarschijn-
lijk meer een kwestie van verschillende gewoontes. Als tweede 
bezwaar voert Heaton aan dat beoordelaars van mening kunnen zijn dat 
beoordeling op basis van het aantal fouten niet in alle gevallen leidt tot 
een adequate beoordeling (vgl. ook Vandergrift, 1986). Op zich kan dat 
juist zijn, maar het is geen argument tegen het tellen van fouten: 
wanneer dit tot een vertekening van het totaalbeeld leidt, zijn immers 
aanvullende beoordelingsmogelijkheden denkbaar. In de derde plaats 
is Heaton bang dat het beoordelen op fouten remmend werkt op de 
produktie. Leerlingen moet echter niet geleerd worden zoveel mogelijk 
te schrijven; zij moeten een opdracht kunnen uitvoeren. 
Overigens valt niet te ontkennen dat correctie een wat dualistisch 
karakter heeft, namelijk als middel tot hulp (informatie voor leerlingen) 
en als middel tot sanctie. Vanwege dat laatste prefereren sommigen 
een positieve scoring. Maar dat lijkt toch veel op het bedrijven van 
struisvogelpolitiek. Of een onvoldoende tot stand komt na positieve of 
negatieve scoring is lood om oud ijzer. Fouten vormen een concrete 
basis voor de beoordeling. Het probleem van positieve scoring is dat 
daarvoor geen of zeer moeilijk expliciete aanwijzingen zijn te geven. In 
5.4.2 zal het probleem van de positieve scoring nog ter sprake komen. 
Tot slot van deze subparagraaf het probleem van de beoordeling als 
variantiebron. Bij de beoordeling van taalvaardigheid is subjectiviteit 
onvermijdelijk. Hiervoor is erop gewezen dat taaiconventies zich in de 
loop der tijd wijzigen en dat daarmee ook de standaardtaal verandert. 
Dit betekent dat er altijd uitingen zijn waarover twijfel kan bestaan of 
zij nog of reeds in overeenstemming zijn met de standaardtaal of niet. 
Een treffend voorbeeld daarvan geeft Theissen (1978). Hij laat over een 
lange periode zien dat wat in het ene woordenboek (nog) als germanis-
me beschouwd wordt, in het andere (al) als acceptabel Nederlands 
geldt. Vergelijk ook de verruiming in het Engels van het gebruik van de 
prepositie 'for' ten koste van 'of' die Legenhausen (1988) beschrijft. Hij 
spreekt van een 'Konventionalisierungskontinuum' waaruit 'Fehlerunein-
deutigkeit' (220) resulteert en constateert dat "praktisch jede grammati-
sche Erscheinung ihre sprachliche Grauzone aufweist, in der die 
Intuitionen von Muttersprachlern verschwommen und uneindeutig 
werden" (224). Verder is de codificatie van taal niet volledig en dus 
bestaat er niet altijd een (expliciete) norm voor de aanvaardbaarheid 
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van uitingen. Uitspraken daarover zijn in die gevallen dus noodzakelij-
kerwijs subjectief gekleurd. Vergelijk Legenhausens opmerkingen over 
infinitiefconstructies na 'reason' (1988: 225). Voorts is, voorzover de 
normen duidelijk zijn, waarschijnlijk niemand een perfecte beheerser 
van de standaardtaal. Ook om deze reden is subjectiviteit bij de 
beoordeling van taalvaardigheid onvermijdelijk. Tenslotte zijn de normen 
met betrekking tot duidelijkheid, gepastheid en stijl nog betrekkelijker 
dan de taainorm. 
Een deel van de subjectiviteit bij de beoordeling van taalvaardigheid 
is dus inherent aan het medium taal. Zij is daarom niet te vermijden. 
Niet geheel medium-gebonden is subjectiviteit die zich uit in verschil 
in tolerantie met betrekking tot minder geslaagd taalgebruik. Hiervan 
kan mede oorzaak zijn dat er ten aanzien van de aspecten van 
produktief schriftelijk te beheersen taal geen richtlijnen bestaan in 
leerplannen of examenprogramma's. Ook daardoor is er ruimte 
gegeven voor 'milde' en 'strenge' correctie. Daarnaast is er subjectivi-
teit die te beschouwen is als deviatie van (wel duidelijke) normen. Zij 
kan het gevolg zijn van manco's in de kennis van de normen, maar ook 
van inaccuratesse of vermoeidheid. Correctie van taal vergt een hoge 
mate van concentratie. Bij elk woord moet de beoordelaar op zijn qui 
vive zijn. Het is daarom welhaast onvermijdelijk dat er over fouten 
heen gelezen wordt of dat men zich vergist in de keuze van een 
correctieteken. Het over het hoofd zien van fouten komt bij het ene 
foutentype meer voor dan bij het andere. Zo constateerde Tomiyana 
(1980) dat foutieve toevoeging eerder door beoordelaars wordt 
onderkend dan omissie en verkeerde keuze van een woord. Het ene 
type fout heeft dus kennelijk een hogere signaalwaarde dan het andere 
(vgl. ook Santos, 1987). 
Fluctuaties bij de beoordeling worden beoordelaarseffecten 
genoemd. De bovengenoemde hebben gemeen dat zij te maken 
hebben met de beoordeling van taalvaardigheid, in casu schrijfvaardig-
heid. Zij vloeien voort uit de normproblematiek, onduidelijkheid van 
onderwijsdoelstellingen, verschil in stijlvoorkeuren van docenten, 
alsmede de mate van correctievaardigheid en taalbeheersing van 
docenten. Daaarnaast zijn er nog de effecten die bij elk soort van 
beoordeling een rol kunnen spelen. De Groot (1972) geeft daarvan een 
uitgebreid overzicht. Tevens noemt hij maatregelen waarmee de 
effecten zijn te beperken of te elimineren. De bedoelde effecten zijn 
weergegeven in tabel 5.1. Wat daarin 'afhankelijkheid' (van een andere 
beoordelaar) is genoemd, rekent De Groot tot 'normverschuiving'. 
Omdat normverschuiving primair wordt gebruikt om effecten aan te 
duiden die betrekking hebben op gebruik van scoreschalen, lijkt het 
aantrekkelijk afhankelijkheid apart te onderscheiden. Afhankelijkheid 
heeft niet altijd te maken met scoreschalen. Wanneer een tweede 
corrector bij correctie van brieven de goed/fout-oordelen van de eerste 
corrector (grotendeels) accepteert, dan kan daarbij afhankelijkheid in het 
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spel zijn. De verschillen tussen afhankelijke en onafhankelijke beoorde-
ling kunnen aanzienlijk zijn (Melse & Verstralen, 1986: 54 en 90 e.V.; 
Legenhausen 1988: 216-218). 
In tabel 5.1 zijn de effecten omschreven en toegelicht met 
voorbeelden. Uit een en ander wordt duidelijk dat docenten die de 
leerlingen van te beoordelen werkstukken kennen uit het oogpunt van 
objectiviteit per definitie de slechtste beoordelaars zijn. Bij beoordeling 
tijdens de leerweg kan een zekere mate van subjectiviteit acceptabel 
zijn, bijvoorbeeld het om didactische redenen belonen van een grote 
inzet (contaminatie-effect). Bij eindbeoordeling kan zo'n overweging niet 
meer gelden. Daarbij zijn, hetzelfde is hiervoor gezegd met betrekking 
tot correctie van fouten, didactische overwegingen niet meer op zijn 
plaats. 
De effecten kunnen bestreden worden met de volgende maatrege-
len: 
(1) zo expliciet mogelijke instructies voor de beoordeling; 
(2) aanwijzingen voor het toekennen van score- en aftrekpunten en 
voor het omzetten van scores in een cijfer; 
(3) het geven van voorbeelden; 
(4) het opnemen van oefenmateriaal; 
(5) onafhankelijke beoordeling; 
(6) anonieme beoordeling; 
(7) wisselen van volgorde van werkstukken. 
Met uitzondering van de laatste twee zijn de genoemde maatregelen 
in enigerlei vorm (aanwijzingen of adviezen) toegepast in de onderhavi-
ge toetsen. Anonieme beoordeling is in het schoolonderzoek nauwelijks 
uitvoerbaar; het zou betekenen dat de 'eigen' docent niet aan de 
beoordeling te pas komt. Zelfs in de centrale schriftelijke examens 
komt dat in Nederland niet voor. Het wisselen van volgorde van 
werkstukken (7) zou van toepassing kunnen zijn bij tweede correctie. 
Over het algemeen wordt echter - zie hoofdstuk 1 - geen tweede 
correctie uitgevoerd. 
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Tabel 5.1 Beoordelaarseffecten 
Beoorde-
laarseffect 







van opvatting over de 
beoordelingstaak 
neiging om 
- normen aan te passen 
aan het gemidelde 









verschillen m.b.t. oor- (1),(2),(3) 
deel goed/fout en we-
ging fouten 
min of meer constant 
houden van het percen-
tages onvoldoendes, 
ongeacht de prestatie 
van kandidatengroep 
(2) 
- een afwijkend gebruik 
te maken van de cijfer-
schaal t.o v. de gemid-
delde beoordelaar 
bij de beoordeling spe-
len oneigenlijke doel-
stellingen een rol 
storende uitstraling van 
niet ter beoordeling 
staande kwaliteiten van 
een kandidaat of werk-
stuk 
het verschijnsel dat de 
tweede corrector zich 
op oneigenlijke wijze 
laat leiden door beoor-




hoge en/of lage cijfers 
zijn relatief onderverte-
genwoordig 
het willen Ophalen' of (1),(2),(6) 
'drukken' van cijfers 
- het bestaande beeld (1),(6) 
van prestatieniveau van 
een kandidaat beïn-
vloedt beoordeling 
- beïnvloeding door ge-
voelens van sympathie 
of antipathie 
- invloed van het hand-
schnft 
tweede corrector is (5) 
onvoldoende kritisch 
t.o.v correcties van de 
eerste 
neiging een goed werk-
stuk na enkele zwakke 
relatief hoger te waar-
deren en omgekeerd 
(1),(2),(7) 
5.4.2 De instructies voor de beoordeling 
In paragraaf 5.1 zijn zeven uitgangspunten voor de beoordeling 
opgesomd. Zij zijn, in geoperationaliseerde vorm, terug te vinden in de 
instructies voor de beoordeling (Cito, 1986^ en ІЭв?*"1). In 5.1 is 
aangegeven wat moet worden beoordeeld (uitgangspunt a-c), welke 
randvoorwaarden daarbij gelden (e-g), en wat niet (d). Een verdere 
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uitwerking van een en ander is gegeven in paragraaf 5.3 п in 
subparagraaf 5.4.1. Hierna is beschreven hoe de uitgangspunten in de 
toetsen zijn gerealiseerd. 
Uitgangspunt a (zich houden aan de opdracht) is geconcretiseerd 
in het criterium volledigheid. Elk element van een opdracht moet in de 
uitwerking terug te vinden zijn (vgl. Nas, z.j.). Wanneer een opdracht 
luidt: 'Stel met nadruk dat je het niet met de gang van zaken eens 
bent' en het element 'met nadruk' ontbreekt, dan is dat 'onvolledig­
heid'. Voor elk ontbrekend of inhoudelijk verkeerd uitgewerkt element 
moeten, in een schaal van 40 (Duits en Engels) of 50 (Frans en 
Spaans) punten, 2 punten worden afgetrokken. 
Uitgangspunt b (zich houden aan briefconventies) is op vergelijkbare 
wijze geoperationaliseerd. Wanneer de aanhef of een ander element 
van de briefconventies geheel ontbreekt, is dat eveneens onvolledig­
heid en geldt ook een aftrek van twee punten. Ontbreekt een deel van 
de aanhef (etc), dan telt dit als een ontbrekend woord (zie hierna). 
Met uitgangspunt с - het belangrijkste - corresponderen het 
criterium taalgebruik en enkele complementaire aanwijzingen (Cito, 
1986^ en 1987^: 5.2, 5.2.3 en 5.3). De beoordeling van 'taalgebruik' 
geschiedt door correctie van fouten. Er zijn vier foutencategorieën 
onderscheiden: woordgroepfouten (aftrek 2 punten), primaire fouten 
(aftrek 1 punt), secundaire fouten (aftrek Vi punt) en fouten met 
betrekking tot lees- en andere tekens (aftrek VA punt). Deze categorieën 
zullen worden toegelicht. 
Wanneer een samenhangende groep woorden een aantal fouten 
bevat, maar moeilijk is aan te geven hoeveel of welke fouten zijn 
gemaakt, moeten de fouten als woordgroepfout worden gecategori-
seerd (vgl. Brodkey & Young, 1981: 160). Bij nauwkeurige analyse zijn 
de fouten soms wel te bepalen, maar dat kost vaak meer tijd dan een 
corrector ervoor kan opbrengen. 
Voor de bepaling van woordfouten geldt een 'mechanische' 
maatstaf: zo'n fout is gemaakt, als toevoeging, verwijdering of 
vervanging van een woord nodig is (zie Corder, 1972). Woordfouten 
horen tot de primaire fouten. Er is geen woordfout gemaakt, wanneer 
een verkeerde grammaticale vorm van een woord is gebruikt of een 
woord verkeerd is gespeld. Soms valt de vorm van een woord door 
verkeerde spelling samen met die van een ander woord. In dat geval 
moet op grond van de context beslist worden welk woord door de 
schrijver bedoeld moet zijn. Als een leerling schrijft 'ich wahr krank', is 
duidelijk dat een spelfout is gemaakt en geen woordfout. Tot de 
primaire fouten horen voorts fouten met betrekking tot de logische 
norm, de sociale norm en de stijlnorm, zoals hiervoor beschreven in 
5.3.1. Zij zijn in de instructies toegelicht met voorbeelden en gespecifi-
ceerd als: 
storende herhaling van woorden of woordcombinaties; 
te abrupte overgang tussen zinnen; 
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onlogische aansluiting van zinnen of zinsdelen; 
onduidelijkheid; 
het gebruik van context-vreemde woorden en uitdrukkingen. 
Onder uitgangspunt с is gezegd dat geen hoge eisen gesteld kunnen 
worden aan stijl en gepastheid van woordkeuze. In de beoordelingsin­
structies (inleiding van 5.2.2) is getracht dit standpunt met de volgende 
aanwijzing over te brengen: Voorts dient een zekere souplesse 
betracht te worden ten aanzien van gebreken in formuleringen die 
waarschijnlijk ook bij gebruik van het Nederlands zouden zijn voorgeko­
men'. 
Bij het vak Engels tenslotte horen alle en bij Frans een deel van de 
morfo-syntactische fouten tot de primaire fouten (zie ook hieronder). 
Tot de secundaire fouten horen spelfouten, het ten onrechte als 
twee woorden schrijven van een woord (en omgekeerd) en bij Duits 
de morfo-syntactische fouten. Bij dat vak gelden alle fouten met 
betrekking tot de woordvorm als secundaire fout. Bij Engels en Frans 
hoort, naast spelfouten, een groot deel van de fouten met betrekking 
tot voorzetsels tot de secundaire fouten. Wanneer door verkeerd 
gebruik van een voorzetsel de betekenis van een zin verandert, geldt 
de fout evenwel als een primaire fout. Kielhöfer (1976: 61 e.v.) geeft 
daarvan voorbeelden voor het Frans ('user qc' versus 'user de qc' etc). 
Het merendeel van de fouten met betrekking tot voorzetsels is echter 
formeel van aard. Daarom zijn ze ingedeeld bij de secundaire fouten. 
Bij Frans geldt dit eveneens voor genusfouten en fouten in de 
grammaticale vorm van een woord, wanneer de uitspraak van het fout 
geschreven woord gelijk is aan die van het woord in zijn correcte 
grammaticale vorm ('j'apprend' in plaats van het correcte 'j'apprends'). 
De laatste foutencategorie betreft fouten in gebruik van lees- en 
andere tekens. Tot deze categorie horen fouten met betrekking tot 
accenten, cédille, koppelteken, deelteken, apostrof, hoofd- en kleine 
letters en leestekens. Wat betreft het gebruik van komma's is 
geadviseerd tolerant te zijn en fouten alleen te tellen als een veel 
voorkomende en duidelijke regel is geschonden. Voor het aantal fouten 
met betrekking tot leestekens geldt per brief een bepaalde limiet. Het 
gebruik van leestekens krijgt in het vreemde-talenonderwijs weinig 
aandacht. Daarom is een laag gewicht daarvoor geboden. 
Sommige fouten tellen niet mee, namelijk fouten die reeds eerder 
zijn gemaakt (herhaalfouten), een fout in een fout (bijv. een spelfout in 
een verkeerd gebruikt woord) en fouten die afhankelijk zijn van andere 
fouten. 
In het voorgaande is alleen sprake geweest van fouten. Er bestaan 
echter ook gradaties van wat 'goed' is die, om een reëel beeld van de 
kwaliteit van een brief te kunnen geven, bij de beoordeling tot 
uitdrukking moeten kunnen komen. Daarom kan een bepaald aantal 
bonuspunten worden toegekend. Een voorwaarde voor toekenning is 
dat aanwijsbaar moet zijn voor welk aspect een bonuspunt wordt 
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gegeven. Er zijn vier gevallen waarvoor deze waarderingsmogelijkheid 
is bedoeld: 
Als de opdracht ruimer is uitgewerkt dan in de gemiddelde brief, 
zonder dat sprake is van nodeloze uitweidingen ('geklets'). In dat 
geval presteert een leerling meer dan de gemiddelde leerling, maar 
de kans op fouten is groter. Met bonuspunten is dit te compense-
ren. 
Als de inhoudelijke uitwerking treffender, orgineler is dan in de 
gemiddelde brief. 
- Als de structuur van een brief beter is dan van de gemiddelde 
brief, bijvoorbeeld door adequaat gebruik van 'logical markers' en 
van andere structurerende elementen. 
Als het woordgebruik gevarieerder is dan in de gemiddelde brief. 
Van de laatste drie punten kan worden gezegd dat zij de effectiviteit 
van communicatie verhogen (vgl. Coombs, 1986; Linnarud, 1986). 
De aanwijzingen voor de toekenning van bonuspunten zijn veel 
minder expliciet dan de overige aanwijzingen. Wat fout is, is veel 
explicieter aan te geven dan het verschil tussen 'goed' en 'beter'. 
Daarmee is het probleem van positieve scoring (zie 5.3.2) duidelijk 
getekend. 
Voor een brief geldt een minimumlengte. Wanneer daaraan niet is 
voldaan, moeten tenslotte, afhankelijk van het aantal ontbrekende 
woorden, ook weer punten worden afgetrokken. 
Tijdens de correctie wordt een brief éénmaal gelezen. Gezien de 
veelheid van de te beoordelen aspecten, zou tweemaal lezen beter zijn, 
maar het is twijfelachtig of docenten bereid zijn een dergelijk advies op 
te volgen en ook of tegenover de extra investering van tijd wel een 
voldoende rendement in de vorm van een betere beoordeling staat. 
Wel is in de toetspublikaties aanbevolen een tweede correctie uit te 
voeren (zie hoofdstuk 6). 
Na de correctie wordt de score van een brief berekend en 
vervolgens het cijfer. De aanwijzingen voor het bepalen van een cijfer 
komen in het volgende hoofdstuk aan de orde. 
De foutenindelingen van de drie talen verschillen enigszins. Dit heeft 
te maken met verschillen in taalstructuur. De verschillen betreffen de 
morfo-syntactische fouten en de voorzetselfouten. Bij Duits viel er een 
'mechanische' grens te trekken tussen woordfouten en fouten met 
betrekking tot de vorm of de plaats van een woord (waardoor het 
probleem van de afgrenzing van spelfouten en morfologische fouten 
zich niet voordeed). Bij Engels was deze indeling voor docenten niet 
acceptabel (zie Melse & Verstralen, 1986: 56 e.v. en 90). Daarbij 
speelde waarschijnlijk een rol dat Engels veel minder morfologische 
varianten van woorden kent dan Duits, zodat men vindt dat die zeker 
gekend moeten worden. Verder waren er veel afgrenzingsproblemen. 
Zo is bij Engels de volgende indeling ontstaan: spelfouten aan de ene 
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kant van de grens en de overige fouten aan de andere kant, met 
uitzondering van een deel van de voorzetselfouten. Daarmee was het 
lastige probleem van de afgrenzing van woordfouten en morfo-
syntactische fouten opgelost. Frans neemt, wat foutenindeling betreft, 
een positie in tussen Duits en Engels. 
5.5 Slotopmerking over foutenweging 
Verschillen in weging van fouten hebben paradoxaal genoeg nauwelijks 
effect op de rangorde van brieven (Melse & Verstralen, 1986: 104; vgl. 
ook Brodkey & Young, 1981: 162, die tussen gewogen en ongewogen 
scoring 'relatively little difference" constateerden). Teneinde met meer 
zekerheid te kunnen stellen dat hier sprake lijkt te zijn van een 
wetmatigheid, is onderzocht wat het effect is van een drastisch 
gewijzigde foutenweging bij de beoordeling van 25 Franse, 25 Duitse 
en 25 Engelse brieven. De drie series brieven zijn beoordeeld door 
respectievelijk 9, 10 en 8 docenten aan de hand van de instructies uit 
de toetspublikaties. Per brief is de (over alle beoordelaars) gemiddelde 
score berekend (1). Daarna zijn de gewichten van drie foutencategorie-
ën als volgt gewijzigd: woordgroepfouten minus één punt, primaire 
fouten minus een half punt en secundaire fouten minus één punt. 
Deze foutenweging moet voor alle docenten in strijd zijn met elke 
logica. Aansluitend zijn weer de gemiddelde scores van de brieven 
berekend (2) en zijn per taal de twee score-reeksen gecorreleerd. De 
scores zijn weergegeven in tabel 5.2. De getallen tussen haakjes geven 
de rangnummers van de brieven aan. Zo is de eerste Duitse brief 
volgens beide wegingen de beste brief (rangplaats 1). 
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De systematische verschillen tussen de score-reeksen zijn niet relevant, 
het gaat om de verschillen in rangorde. Deze zijn gering gezien de 
volgende correlaties: .88, .96 en .92 (Spearman rangcorrelaties) en .95, 
.97 en .97 (produkt-momentcorrelaties). Gelet op deze uitkomst doet 
de soort foutenweging er voor de rangorde van brieven weinig toe 
(uiteraard wel wanneer docenten onderling verschillende foutenwegin-
gen hanteren). Maar zo redeneert een docent niet. Waarschijnlijk stuit 
het veel docenten tegen de borst de fout in 'ich wahr krank' - één van 
de eerste woorden die worden geleerd - in het schoolonderzoek 
overeenkomstig de aanwijzingen als secundaire fout te moeten 
rekenen. Een argumentatie van indeling-technische aard kan dan 
moeilijk te accepteren zijn. Dat is het centrale dilemma van de 
problematiek van foutenweging. 
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6 METEN MET GELIJKE MATEN 
De toetsen moeten functioneren als instrument voor meting van 
schrijfvaardigheid mvt in het schoolonderzoek. In hoofdstuk 4 en 5 is 
behandeld wat zij (moeten) meten en hoe een en ander is geoperatio-
naliseerd in de schrijfopdrachten en de wijze van beoordeling. In dit 
hoofdstuk komen aan de orde de interpretatie van de meetresultaten 
(de scores), de niveaustelling, voorzover niet behandeld in hoofdstuk 
4, en de betrouwbaarheid van toetsing. Aan de genoemde aspecten 
ligt het gemeenschappelijke uitgangspunt 'meten met gelijke maten' 
ten grondslag. Nader geconcretiseerd komt dit uitgangspunt erop neer 
dat gestreefd moet worden naar: 
• gelijke eisen voor leerlingen van eenzelfde examenniveau; 
• gelijkwaardige eisen voor leerlingen van verschillende examenni-
veaus; 
• gelijke en gelijkwaardige eisen van jaar op jaar; 
• betrouwbare meting van schrijfvaardigheid. 
In het navolgende zijn deze doelstellingen toegelicht en zijn de 
pogingen tot realisering ervan beschreven. 
6.1 Interpretatie van scores 
In hoofdstuk 5 is uiteengezet hoe de beoordeling van brieven 
plaatsvindt. Aan de hand van de geplaatste correctietekens is de score 
voor een brief te bepalen. Dat kan gedaan worden met behulp van een 
formulier uit de toetspublikaties. Deze bevatten een advies voor het 
omzetten van scores in cijfers (normeren) in de vorm van een 
normeringstabel. 
Normering kan geschieden volgens een absolute of een relatieve 
maatstaf. Bij absolute normering is vooraf een criterium voor minimale 
beheersing bepaald. De laagste voldoende (het cijfer 5.5) is de 
uitdrukking van de minimaal verlangde graad van beheersing. Bepaling 
van een criterium voor absolute normering is bij schrijfvaardigheid zeer 
moeilijk, zo niet onmogelijk. Begrippen als 'communicatieve geslaagd-
heid' zijn nogal subjectief en mede daarom moeilijk expliciet te 
definiëren. In elk geval niet zo expliciet dat daaruit een criterium en 
daarmee de norm voor 'minimale beheersing' is af te leiden. Bij 
relatieve normering wordt een norm bepaald op grond van resultaten 
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van toetsing ¡η een normpopulatie. Een factor die bij relatieve 
normering dikwijls veel gewicht in de schaal legt, ¡s het percentage 
onvoldoendes. Het risico van relatieve normering is dat met een 
eventuele verschuiving van het prestatieniveau van examenpopulaties 
de eisen in de loop der jaren min of meer automatisch worden 
aangepast, omdat men niet 'teveel' of 'te weinig' onvoldoendes wil 
hebben (Van der Linden, 1987). Dat is geen gewenste situatie. 
De centrale eindexamens en de luistertoetsen voor de moderne 
vreemde talen worden relatief genormeerd. Commissies van docenten 
bepalen de normen op basis van een ruime steekproef van scores. 
Weliswaar op procedureel verschillende, maar in essentie dezelfde 
wijze zijn de schrijftoetsen genormeerd. Per examenniveau van elk van 
de betrokken talen hebben docenten leerlingen uit examenklassen 
toetsen laten maken en op grond van de uitkomsten aangegeven waar 
naar hun mening de cesuur voldoende/onvoldoende gelegd zou moeten 
worden, als het om toetsing in het schoolonderzoek gegaan zou zijn. 
Het gemiddelde advies is tot norm verheven (zie Melse & Verstralen, 
1986: 116-119). Nadat de cesuur voldoende/onvoldoende bekend was 
en ook was bepaald welke scores moesten corresponderen met de 
cijfers 1 en 10, zijn de scores lineair getransformeerd naar een cijfer. 
6.2 Gelijke normen voor cijferwaardering 
In 4.2.2 is de niveaustelling ofwel het verschil in eisen met betrekking 
tot de schrijfvaardigheid van leerlingen van verschillende examenni-
veaus beschreven. Het onderscheid tussen niveau С en D is gereali­
seerd door verschil in norm voor de omzetting van scores in een cijfer; 
het onderscheid tussen de overige niveaus door verschil in schrijftaak. 
Voor alle toetsen van niveau D, Havo en VWO van eenzelfde taal geldt 
dezelfde scoreschaal en dezelfde normeringstabel. Er is gestreefd naar 
ontwikkeling van toetsen met een gelijke/gelijkwaardige moeilijkheids­
graad (zie 6.2.1). Als deze doelstelling is bereikt, wordt er 'met gelijke 
maten gemeten'. Er ¡s getracht na te gaan of de toetsen equivalent zijn 
(zie 6.2.2). 
6.2.1 Gelijke en gelijkwaardige eisen 
Voor elk examenniveau van de betrokken talen zijn 16 tot 18 toetsen 
gepubliceerd. Deze kunnen gedurende meerdere jaren worden gebruikt 
voor afsluitende toetsing. Bij het stellen van normen is uitgegaan van 
het principe dat per vak aan leerlingen van eenzelfde examenniveau 
gelijke eisen gesteld moeten worden en aan leerlingen van verschillen-
de examenniveaus gelijkwaardige eisen. Dit onderscheid zal worden 
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toegelicht. Gegeven is dat per taal voor alle toetsen van niveau D, 
Havo en VWO dezelfde scoreschaal geldt en dezelfde normeringstabel. 
Om nu te kunnen spreken van gelijke eisen moeten toetsen van 
hetzelfde examenniveau equivalent zijn. Dit houdt in dat de scores op 
de toetsen een gelijke verdeling moeten hebben. Als aan die voorwaar-
de wordt voldaan, zijn ook de gemiddelde scores van toetsen gelijk. 
Om pragmatische redenen is equivalentie in dit verband op een lijn 
gesteld met gelijkheid van gemiddelde scores. Een voorbeeld. Toets 17 
en 18 zijn toetsen van hetzelfde examenniveau. Als de gemiddelde 
score van een voldoende omvangrijke steekproef 23,4 is voor toets 17 
en 23,6 voor toets 18, mag worden gezegd dat beide toetsen 
statistisch gezien equivalent zijn. Voor gelijkwaardige eisen is in dit 
verband nodig dat toetsen van verschillende examenniveaus eveneens 
dezelfde gemiddelde scores hebben. Per taal gelden immers voor alle 
niveaus dezelfde scoreschaal en normeringstabel. Als een toets van 
een ander examenniveau dan toets 17 en 18 een gemiddelde score 
van 23,5 heeft, eveneens gebaseerd op scores van een steekproef van 
voldoende omvang, mag gezegd worden dat de moeilijkheidsgraad van 
deze toets gelijkwaardig is met die van toets 17 en 18. Daarbij is 
aangenomen dat de toetsen onderling homogeen zijn, dat wil zeggen 
dezelfde vaardigheid meten. 
Zoals hiervoor reeds is gezegd zijn de toetsen bestemd voor 
gebruik gedurende meerdere jaren. Als zij een gelijke moeilijkheids-
graad hebben, is impliciet het probleem van de normhandhaving door 
de jaren heen opgelost. Eventuele nieuwe toetsen kunnen wat de 
moeilijkheidsgraad betreft, geijkt worden op de bestaande (Angoff, 
1971). 
6.2.2 Equivalentie van toetsen 
In Melse & Verstralen (1986) is beschreven hoe gegevens zijn 
verzameld over de moeilijkheidsgraad en hoe is getracht met behulp 
daarvan te komen tot toetsen met een gelijke, respectievelijk gelijk-
waardige, moeilijkheidsgraad. Bij het verzamelen van data deed zich 
de beperking voor dat slechts een deel van de toetsen kon worden 
afgenomen, en dan nog niet altijd op een populatie van voldoende 
omvang. Daarom heeft bij de niveaustelling ook intuïtie een rol 
gespeeld. Of werkelijk sprake is van toetsen met de nagestreefde 
moeilijkheidsgraad, kan blijken uit data van toetsgebruik. Daarom is 
een aantal scholen gevraagd toetsscores te rapporteren. Omwille van 
de vergelijkbaarheid van scores zijn daarbij de volgende voorwaarden 
gesteld: 
de schrijfopdrachten moeten ongewijzigd gebruikt zijn; 
men moet de instructies voor de beoordeling hebben toegepast; 
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het moet gaan om scores van toetsgebruik in het schoolonder-
zoek. 
De scores zijn van toets tot toets afkomstig van verschillende 
leerlingen. Omdat het om véél toetsen gaat en bovendien de helft pas 
in 1986 (Engels) of in 1987 (Duits en Frans) is verschenen, is het 
aantal scores per toets dikwijls klein; soms slechts enkele tientallen, 
afkomstig van één of twee scholen. Rapportage daarvan heeft geen 
zin. Uit het oogpunt van (een zekere) representativiteit zijn hier alleen 
gemiddelde scores vermeld die gebaseerd zijn op gegevens van zes 
of meer scholen. Op de vraag of de toetsen gelijk, respectievelijk 
gelijkwaardig, zijn, kan derhalve ook nu nog geen definitief antwoord 
worden gegeven. Daar vrijwel alle leerlingen Engels in hun examen-
pakket hebben, konden voor dat vak meer scores worden verzameld 
dan voor Duits en Frans. 
Resultaten 
Eerst zijn (in tabel 6.1) per taal de gemiddelde scores weergegeven 
van de gezamenlijke toetsen per examenniveau (niveaugemiddelden). 
Daarna volgen de gemiddelde scores van de individuele toetsen. Er 
waren weinig scores op C-niveau beschikbaar. Deze worden daarom 
niet vermeld. Voor de onderhavige en alle volgende berekeningen is 
gebruik gemaakt van het statistische software-pakket BMDP (Dixon 
e.a., 1981), tenzij anders is aangegeven. 
Tabel 6.1 Gem. scores gezamenlijke toetsen per taal en per 
examenniveau, standaarddeviatie (S.d.), standaardfout van 


















































Met de F-toets is nagegaan of de niveaugemiddelden statistisch van 
elkaar verschillen (alpha = .05). Bij Engels en Frans was dat het geval. 
De toetsingsgegevens zijn achtereenvolgens voor Duits, Engels en 
Frans: (F = 0,5075; df = 2,3125; ρ = .602); (F = 27,452; df = 2,10472; 
ρ = .000); (F = 5,6963; df = 2,2168; ρ = .0034). Bij de laatste twee 
vakken zijn de verschillen tussen de niveaugemiddelden paarsgewijs 
getoetst. Uit de t-waarden blijkt dat de Havo-score Engels significant 
lager is dan de D- en de VWO-score, terwijl de VWO-score Frans 
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significant hoger is dan de D- en de Havo-score. De toetsingsgegevens 
zijn weergegeven in de vorm van matrices. 
F r a n s : Mavo-D Havo 
(df = 2168) 








(df - 10472) 
Havo t-6.51/p=<.001 
VWO t-1.26/p-.200 t=6.28/p=.001 
In tabel 6.2 zijn van de afzonderlijke toetsen Engels dezelfde gegevens 
vermeld als in tabel 6.1; daarnaast ook het aantal scholen (S) waarvan 
de gegevens afkomstig zijn. Bij 13 van de 16 D-toetsen en bij 5, 
respectievelijk 3, van de 18 Havo- en de 18 VWO-toetsen zijn er scores 
van zes of meer scholen. Met de t-toets is nagegaan of de gemiddelde 
scores significant afwijken van het niveaugemiddelde. Als dat het geval 
is, zijn deze met een asterisk gemarkeerd. Om redenen van overzichte-






Gemiddelde scores toetsen Engels 




































































































































Bij Duits en Frans is het aantal toetsen met voldoende gegevens 
slechts beperkt. Het betreft alleen D-toetsen; zie de tabellen 6.3 en 
6.4. 

















































































Gezien de beperkte omvang van de data is de conclusie betrekkelijk. 
Volgens de significantietoetsing is de opzet met betrekking tot de 
niveaustelling niet volledig geslaagd. Bij Engels en Frans wijken 
niveaugemiddelden voor een deel van elkaar af. Verder wijkt bij 10 van 
de 32 toetsen de gemiddelde score af van het niveaugemiddelde. In 
de meeste gevallen gaat het echter om afwijkingen die kleiner zijn dan 
één scorepunt. Als men bedenkt dat één scorepunt overeenkomt met 
drie tiende cijferpunt, dan zijn de afwijkingen bepaald niet dramatisch 
te noemen. Eigenlijk zijn alleen de afwijkingen bij de toetsen Engels 
Havo te groot. 
6.3 Het verband tussen scores en de lengte van 
brieven 
Een laatste aspect van 'meten met gelijke maten' wat betreft de 
niveaustelling. In 4.3.2 en 5.4.2 is de aanpak betreffende de lengte 
van brieven beschreven. Deze is in het kort gezegd de volgende. De 
opdracht moet geheel worden uitgewerkt en er is een minimumleng-
te voorgeschreven (zie 4.2.2). Voor ruimere uitwerkingen dan de 
gemiddelde kunnen bonuspunten worden gegeven om aftrekpunten 
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wegens fouten te compenseren, tenzij het gaat om uitwerkingen 
buiten de opdracht om. Het is niet de bedoeling dat langere brieven 
een duidelijk grotere kans hebben op een relatief hogere of lagere 
score dan brieven die weliswaar korter, maar ook conform de opdracht 
zijn uitgewerkt. Scores dienen in principe statistisch onafhankelijk te 
zijn van de lengte van brieven. Onderzocht is bij een aantal beoordelin-
gen of er geen lineair verband is. Het onderzoek is aansluitend 
beschreven. 
Personen en materiaal 
De personen van het onderzoek waren 14 docenten Engels uit Mavo, 
Havo en VWO die lesgaven aan een examenklas. Zij zijn willekeurig 
gekozen. In het onderzoek zijn alleen informele brieven gebruikt, omdat 
daarbij meer variatie van lengte voorkomt dan bij formele brieven. In 
formele brieven wordt de lengte in hoge mate gedicteerd door de 
opdracht. 
Opzet 
Er zijn onder schoolonderzoekcondities op twaalf scholen (twee VWO-, 
drie Havo- en zeven Mavo-scholen) brieven geschreven. De leerlingen 
waren daarin geoefend; de opdracht was nieuw voor hen. De brieven 
zijn, volgens de aanwijzingen uit de toetspublikaties, beoordeeld door 
een 'vreemde' en soms ook door de 'eigen' docent. De 'vreemde' 
docenten ontvingen ongecorrigeerde kopieën van de brieven. 
Resultaten 
De correlaties (pmc) tussen scores en aantallen woorden zijn weerge-
geven in tabel 6.5. 
Het valt op dat de brieven gemiddeld genomen aanzienlijk langer zijn 
dan minimaal nodig is. Gezien de vaak hoge standaarddeviaties loopt 
de lengte sterk uiteen. Er is, gegeneraliseerd over alle eerste, 
respectievelijk tweede, correctoren, getoetst of er een significant 
verband is tussen brieflengte en scores (Winer, 1970: 44). In beide 
situaties was dat niet het geval (alpha = .05). De toetsingsgegevens 
zijn: (X2 = 14.84; df = 16; ρ = .50) en (X2 = 48.54; df = 44; ρ = .25). 
Conclusie 
Er is geen lineair verband geconstateerd tussen de scores en de lengte 
van brieven. 
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Tabel 6.5 Correlatie aantal woorden brieven (W) en scores eerste 
corrector ( r j en tweede corrector ( r j ; standaarddeviatie 






























































































































































6.4 Betrouwbaarheid van toetsing 
Scores moeten een zo nauwkeurig mogelijke representatie zijn van de 
werkelijke vaardigheid van kandidaten. Zoals bekend kunnen bij toetsing 
allerlei irrelevante factoren mede de hoogte van een score bepalen, 
bijvoorbeeld: de fysieke en emotionele gesteldheid van een kandidaat, 
kenmerken van de beoordelaar (al dan niet accuraat, etc.) en kenmer­
ken van de schrijfopdracht. Zo kan verschil in affiniteit met onderwer­
pen op de prestatie van invloed zijn. Zulke factoren kunnen het 
resultaat van toetsing onvoldoende betrouwbaar maken. 
In deze studie worden twee aspecten van betrouwbaarheid 
onderscheiden: de overeenstemming tussen scores van verschillende 
docenten die dezelfde brieven beoordelen (interbeoordelaarsovereen­
stemming) en het verband tussen scores (van dezelfde leerlingen) op 
parallelle toetsen (toetsbetrouwbaarheid). Naar deze aspecten is 
onderzoek gedaan (zie 6.4.1 en 6.4.2). Als theoretisch kader diende de 
generaliseerbaarheidstheorie (Berk, 1979; Mitchell, 1979). Een 
generaliseerbaarheidscoëfficiënt is een maat voor de betrouwbaarheid 
waarin verschillende variantiebronnen verwerkt kunnen zijn, bijvoorbeeld 
beoordelaars en interactie tussen toetsen en beoordelaars. Hoe de 
bronnen daarin verwerkt zijn, hangt af van de factoren (bijvoorbeeld 
leerlingen, toetsen, beoordelaars) die in het geding zijn en wat als ware 
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en wat als fouten-variantie wordt aangemerkt. Mellenbergh (1977) 
geeft een overzicht van alle mogelijke constellaties (zie bijlage 4). In 
het onderhavige geval gaat het om de nauwkeurigheid van scores van 
leerlingen, gegeneraliseerd over beoordelaars en toetsen. De onder-
staande betrouwbaarheidsindices zijn gedefinieerd als de ratio van de 
ware variantie en van de ware variantie plus de fouten-variantie. 
De paragraaf besluit met een waardering van de resultaten. 
6.4.1 Overeenstemming bij de beoordeling 
In het schoolonderzoek beoordelen vele honderden docenten werkstuk-
ken van leerlingen. Hun eisen verschillen. Vermindering van subjectivi-
teit bij de beoordeling was één van de motieven om schrijftoetsen te 
ontwikkelen. 
Er is onderzoek gedaan naar beoordeling van brieven volgens eigen 
inzichten van docenten en naar beoordeling aan de hand van inhoudelij-
ke instructies. Met zulke instructies wordt onder andere vermindering 
van subjectiviteit beoogd. Deze subjectiviteit is zichtbaar te maken door 
docenten onafhankelijk van elkaar dezelfde brieven te laten beoordelen. 
Wanneer zij dat doen aan de hand van de instructies, moet, om te 
kunnen spreken van vermindering van subjectiviteit, de overeenstem-
ming tussen scores groter zijn dan bij beoordeling naar eigen inzicht. 
Hoe hoog de overeenstemming ten minste moet zijn, is een vraag die 
niet zo gemakkelijk is te beantwoorden. Bij deze vraag gaat het erom 
of men er genoegen mee neemt dat bijvoorbeeld de ene docent een 
zes geeft voor een brief en de andere een zeven. Het uitgangspunt ten 
dezen was dat de overeenstemming tussen beoordelaars .80 of hoger 
zou moeten zijn. In de literatuur zijn uitspraken te vinden die in 
dezelfde richting gaan (Landis & Koch, 1977; Shrout & Fleiss, 1979). 
Aan het einde van deze subparagraaf zijn voorbeelden gegeven van 
cijfers bij een overeenstemming van .64 (tabel 6.8) en .80 (tabel 6.9). 
Voordat op het beoordelingsonderzoek wordt ingegaan enkele 
opmerkingen over de gebruikte statistische maat voor de schatting van 
Rho (de betrouwbaarheid van beoordeling in de totale populatie): de 
beoordelaarsovereensiemm/ng. Deze moet onderscheiden worden van 
de beoordelaarsòef/Ouvvbaarfje/d (Tinsley & Weiss, 1975). Bij de 
betrouwbaarheid blijven, anders dan bij de overeenstemming, 
systematische verschillen tussen beoordelaars (de variantiecomponent 
B) buiten beschouwing. In situaties waarin alle werkstukken beoordeeld 
worden door dezelfde jury van beoordelaars ¡s dat terecht. In het 
schoolonderzoek zijn er echter vele 'jury's'; daarom is in deze situatie 
de beoordelaarsovereenstemming (r,) de adequate maat. Wanneer 
scores het resultaat zijn van correctie door één docent (r,,) luidt de 
formule als volgt: 
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L 
r i i = 
L + В + LB 
waarin de variantiecomponenten: L = leeriingen; 
В = beoordelaars; 
LB = leerlingen χ beoordelaars (+ residu). 
Wanneer scores het gemiddelde zijn van de scores van twee docenten 
(die dezelfde werkstukken hebben beoordeeld), luidt de formule: 
L 
r
" ~ L + 14 (B + LB) 
De situaties waarop de formules betrekking hebben, kunnen als volgt 
worden afgebeeld (x representeert een score). 
Situatie formule r,, Situatie formule г,
г 
Brief- Nummer beoordelaars Brief- Nummer beoordelaars 
nummer 1 2 3 4 5 6 nummer 1 en 2 3 en 4 5 en 6 
1 x x x x x x 1 χ χ χ 
2 x x x x x x 2 χ χ χ 
3 x x x x x x 3 χ χ χ 
Er zijn twee soorten beoordelaarsovereenstemming: de inter- en de 
intrabeoordelaarsovereenstemming. De eerste is de overeenstemming 
tussen scores van (een willekeurig aantal) personen die allen dezelfde 
werkstukken hebben beoordeeld, de tweede de overeenstemming 
tussen scores van één persoon die dezelfde werkstukken op verschil-
lende tijdstippen heeft beoordeeld. De intrabeoordelaarsovereenstem-
ming is niet onderzocht. Weliswaar is het belangwekkend te weten 
hoe stabiel docenten in hun beoordelingen zijn, maar in het schoolon-
derzoek, dus in het examen, is de interbeoordelaarsovereenstemming 
belangrijker. Bovendien zijn de verschillen tussen beoordelaars 
onderling vrijwel altijd groter dan de verschillen van beoordelaars ten 
opzichte van zichzelf. Daarom viel niet te verwachten dat onderzoek 
naar de intrabeoordelaarsovereenstemming extra nut zou hebben voor 
het opstellen van beoordelingsinstructies. 
In Melse & Verstralen (1986) zijn opzet (blz. 48-58), data-analyse 
(blz. 77-82) en resultaten (blz. 89-93) van het onderzoek naar de 
interbeoordelaarsoverstemming beschreven. In dit verband zij volstaan 
met vermelding van de hoofdzaken. Dat zijn de resultaten van drie 
proefbeoordelingen waarbij docenten dezelfde 25 brieven moesten 
beoordelen naar eigen inzicht en van vier proefbeoordelingen waarbij 
eveneens 25 brieven moesten worden beoordeeld, maar dan aan de 
hand van (de definitieve versie van) de beoordelingsinstructies. 
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Enkele jaren later is een replicatie van het onderzoek naar de 
overeenstemming bij de beoordeling uitgevoerd. Dat onderzoek is 
beschreven ¡n hoofdstuk 7. 
Bij de opzet van de proefbeoordelingen is er naar gestreefd de 
beoordelingssituatie van het schoolonderzoek te benaderen. Zo 
beoordeelden de docenten thuis. De aanwijzingen ontvingen zij per 
post. 
De beoordeling 'naar eigen inzicht' geschiedde door per alinea (elke 
brief bestond uit vijf alinea's) een cijfer te geven in de bekende 10-
puntsschaal. Alleen hele cijfers waren toegestaan. De brieven moesten 
beoordeeld worden alsof het ging om een toets in een schoolonder-
zoek. De docenten beschikten over een exemplaar van de schrijfop-
dracht. Hen is verzocht de inhoudelijke uitvoering van de opdracht in 
de beoordeling te betrekken. De brieven zijn aangeboden in goed 
leesbare handgeschreven vorm of in machineschrift. De werving van 
docenten is geschied door willekeurig gekozen scholen aan te 
schrijven. Tabel 6.6 bevat de schattingen van Rho. Tussen haakjes is 
het 90%-betrouwbaarheidsinterval vermeld. De gegevens van de 
proefbeoordelingen aan de hand van de beoordelingsinstructies zijn 
weergegeven in tabel 6.7. 


















.30 - .63 
.25 - .58 






L В LB 
42.1 24.2 25.4 
9.9 2.5 13.1 
10.1 5.7 9.2 
Uit tabel 6.6 kan worden opgemaakt dat de overeenstemming tussen 
de scores van brieven die naar eigen inzicht zijn beoordeeld door één 
docent ( r j , laag is. 






















.52 - .77 
.55 - .80 
.52 - .77 







L В LB 
26.0 2.9 11.2 
46.0 8.9 12.9 
28.7 4.0 11.9 
37.0 8.8 11.5 
Aan de coëfficiënten in tabel 6.7 valt in de eerste plaats op dat zij 
sterk overeenstemmen, ondanks het feit dat het gaat om beoordeling 
van brieven in verschillende talen. Wel moet worden gezegd dat, 
gezien de betrouwbaarheidsintervallen, de kans op een afwijkende 
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uitkomst bij herhaling van de beoordelingen aanzienlijk is. In de tweede 
plaats valt op dat de overeenstemming bij beoordeling aan de hand van 
de instructies duidelijk hoger is dan bij beoordeling 'naar eigen inzicht'. 
Dit was één van de nagestreefde doelen. Er moet echter worden 
vastgesteld dat de overeenstemming lager is dan de wenselijk geachte 
.80. Daarom is in de toetspublikaties het advies gegeven een tweede 
beoordeling toe te passen, met dien verstande dat twee docenten 
brieven onafhankelijk van elkaar beoordelen en het gemiddelde van hun 
scores als eindscore bepalen. In dat geval kan, althans bij uitkomsten 
als in tabel 6.7, de mate van overeenstemming beschouwd worden als 
acceptabel. 
Tegelijk met het onderzoek naar de toetsbetrouwbaarheid (zie 6.4.2) 
is in het Mavo onderzoek gedaan naar de interbeoordelaarsoverstem-
ming (Melse & Verstralen, 1986: 58-65 en 121-123). In dat onderzoek 
moesten leerlingen twee brieven schrijven. Deze zijn telkens, onafhan-
kelijk van elkaar, beoordeeld door twee docenten. Op grond van de zo 
verkregen herhaalde beoordelingen konden schattingen worden 
gemaakt van de interbeoordelaarsovereenstemming. Deze waren .64 
bij Duits (222 herhaalde beoordelingen en 9 beoordelaars) en bij Engels 
respectievelijk .59 (92 herhaalde beoordelingen; 4 beoordelaars) en .71 
(102 herhaalde beoordelingen; 4 beoordelaars). De laatste twee 
coëfficiënten wijken enigszins af van het totaalbeeld. Men moet echter 
bedenken dat deze gebaseerd zijn op data van beperkte omvang. In de 
bovengenoemde proefbeoordelingen was het aantal herhaalde 
beoordelingen veel groter. 
Ook in het LBO is onderzoek gedaan naar de beoordelaarsovereen-
stemming, maar niet op basis van de definitieve instructies. Daarom 
blijven de resultaten daarvan buiten beschouwing. Omdat in het 
navolgende vrijwel alleen sprake is van onderzoek met Havo- en VWO-
brieven, zou de indruk kunnen ontstaan dat er op de lagere niveaus 
geen onderzoek is gedaan. Dat is echter niet het geval. Maar omdat 
in de beginfase van het onderzoek op de lagere niveaus hogere 
overeenstemmingen werden bereikt dan op de hogere, is het 
onderzoek daarna vooral gericht geweest op de beoordeling van Havo-
en VWO-brieven. 
Tot slot een voorbeeld van cijferwaarderingen van een aantal docenten 
voor dezelfde brieven bij een overeenstemming van .64. Het voorbeeld 
is ontleend aan één van de proefbeoordelingen. Het gaat om de cijfers 
voor de eerste tien brieven na omzetting van de scores van acht 
docenten. De cijfers zijn weergegeven in tabel 6.8. Onder de cijfers is 
vermeld hoe groot het verschil is met het gemiddelde cijfer voor de 
desbetreffende brief. Verschillen groter dan één punt zijn onderstreept. 
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Tabel 6.8 Cijfers van 8 beoordelaars voor dezelfde brieven bij een 
overeenstemming van .64, gem. cijfer per brief en afwijking 
van de cijfers t.o.v. het gemiddelde (afwijkingen van meer 


















































































































































































































In tabel 6.8 ¡s te zien dat cijfers van verschillende beoordelaars voor 
dezelfde brieven soms sterk van elkaar afwijken. Het maakt bijvoor-
beeld veel uit of brieven worden gecorrigeerd door beoordelaar 1 of 
beoordelaar 3. 
In tabel 6.9 wordt getoond wat het effect is op de overeen-
stemming, wanneer cijfers zijn gebaseerd op twee onafhankelijk van 
elkaar uitgevoerde correcties. Het gaat om dezelfde cijfers als in tabel 
6.8. Onder de cijfers is weer het verschil ten opzichte van het 
gemiddelde aangegeven. De som van de positieve en negatieve 
verschillen zou op nul moeten uitkomen, maar door afrondingen is dat 
niet altijd het geval. 
Zoals verwacht mocht worden, zijn in tabel 6.9 de verschillen ten 
opzichte van de gemiddelden (in de rechterkolom) aanzienlijk geringer 
dan in tabel 6.8. Maar verschillen van ruim één cijferpunt kunnen toch 
nog voorkomen. 
Uit het gegeven voorbeeld moge duidelijk geworden zijn dat 
(onafhankelijke) beoordeling door twee personen zeer gewenst is. 
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Tabel 6.9 Cijfers van 4 jury's van 2 beoordelaars voor dezelfde 
brieven bij een overeenstemming van .80, gem. cijfer per 
brief en afwijking van de cijfers t.o.v. het gemiddelde 























































































































Over het onderzoek naar de toetsbetrouwbaarheid is eveneens 
gerapporteerd in Melse & Verstralen (1986: 54-61, 82-83 en 121-124). 
Kern van de opzet was dat leerlingen uit examenklassen twee brieven 
moesten schrijven, twee informele of twee formele. De brieven zijn 
door de 'eigen' docent beoordeeld aan de hand van de instructies. Bij 
de toetsbetrouwbaarheid gaat het om de vraag in hoeverre er een 
positief lineair verband bestaat tussen de scores van (in het onderhavi­
ge geval twee) toetsen. In het overzicht van Mellenbergh (1977) in 
bijlage 5 is kolom 2 van toepassing: replicatie over toetsen, dezelfde 
leerlingen en dezelfde beoordelaars. Het ging niet om toetsovereen-
stemming, dus eventuele systematische verschillen tussen toetsen 
waren irrelevant. De formule voor de betrouwbaarheid van één toets 
luidt daarom als volgt: 
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L L 
r _ en van twee: г и = 
21
 L + LS L + Vi LS 
waarin de vanantiecomponenten: L = leerlingen; 
LS = leerlingen χ schrijftoetsen (+ residu). 
De schattingen van de betrouwbaarheid van de toetsen voor Duits en 
Engels Mavo zijn gebaseerd op een drieweg-variantie-analyse. Dit was 
mogelijk omdat, zoals hiervoor reeds is gezegd, de Mavo-brieven 
telkens beoordeeld zijn door twee docenten. Van het overzicht van 
Mellenbergh is in dit geval kolom 5 van toepassing (replicatie over 
toetsen en beoordelaars, dezelfde leerlingen). De interactie tussen 
leerlingen en beoordelaars behoort in deze constellatie tot de ware 
variantie. De volgende formules zijn van toepassing: 
L + LB 
Xn
 ~ L + LB + LS + SB + Error 
L + LB 
Хгг
 ~ L + LB + Vi (LS + SB + Error) 
De tabel hieronder bevat de schattingen van de toetsbetrouwbaarheid. 
























































De in tabel 6.10 weergegeven schattingen van de betrouwbaarheid 
vertonen, met uitzondering van Duits Havo, een vrij grote overeen­
komst. Het is duidelijk dat voor een betrouwbare meting van schrijf­
vaardigheid het afnemen van één toets onvoldoende is. Daarom is in 
de toets pubi ikaties het advies gegeven in het schoolonderzoek ten 
minste twee brieven te laten schrijven, een informele en een formele. 
Psychometrisch gezien is twee brieven eigenlijk wat weinig. Maar in 
het schoolonderzoek voor de moderne vreemde talen moeten al veel 
toetsen afgenomen worden. In het slothoofdstuk is aangegeven, hoe 
toch een voldoende betrouwbaarheid te bereiken is. 
Nog een tweede kanttekening bij het gegeven advies. Om 
inhoudelijke redenen is geadviseerd zowel een formele als een 
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informele brief te laten schrijven. In het onderzoek hebben leerlingen 
echter twee informele of twee formele brieven geschreven. Het is 
daarom niet uitgesloten dat bij het schrijven van een formele en een 
informele brief de resultaten op het punt van de toetsbetrouwbaarheid 
iets lager uitvallen dan hiervoor gemeld, omdat beide soorten brieven 
mogelijk een iets andere vaardigheid meten. 
6.4.3 Waardering resultaten betrouwbaarheidsonderzoek 
Deze paragraaf wordt besloten met een korte waardering van de 
resultaten in het licht van resultaten van ander onderzoek. Helaas is er 
weinig experimenteel onderzoek gedaan naar de betrouwbaarheid van 
toetsing van schrijfvaardigheid in vreemde talen. Bovendien is een deel 
van dat onderzoek uitgevoerd met procedures die sterk afwijken van 
de onderhavige, zoals het werken met getrainde beoordelaars. Met 
name in de Verenigde Staten wordt deze procedure toegepast. 
Vergelijking met zulk onderzoek heeft niet veel zin. Verder komt het 
voor dat niet duidelijk is welke analyse-methode onderzoekers hebben 
gebruikt (bijv. Zughoul & Kambal, 1983). Zo is er wat betreft de 
beoordeling maar één onderzoek waarmee een zinvolle vergelijking 
gemaakt kan worden en voor de toetsbetrouwbaarheid helemaal geen. 
Om toch iets te kunnen vergelijken is daarom in het laatste geval 
gekeken naar onderzoek op het gebied van schrijfvaardigheid in de 
moedertaal. 
In het bedoelde onderzoek naar de beoordeling (Green & Hecht, 
1984) ging het om beoordeling van Engelse brieven, geschreven door 
Duitse leerlingen van Gymnasium, Realschule en Hauptschule; 20 
brieven van elk schooltype. De brieven zijn beoordeeld door drie 
docenten uit het desbetreffende schooltype en vijf Engelse docenten. 
De beoordeling geschiedde door correctie van fouten. De te gebruiken 
correctietekens waren voorgeschreven, maar het gewicht van fouten 
mochten de beoordelaars zelf bepalen. Naast fouten met betrekking tot 
de correctheid, moesten ook fouten met betrekking tot de gepastheid 
van woordkeuze, stijl en begrijpelijkheid worden aangegeven. De 
beoordelaars moesten tevens een cijfer geven. Berekend is in hoeverre 
de toegekende cijfers met elkaar correleerden. De gemiddelde 
correlaties van de scores van de drie groepen van drie docenten van 
achtereenvolgens Gymnasium, Realschule en Hauptschule waren .49, 
.44 en .72. En van de vijf Engelse docenten .40, .52 en .58. De 
resultaten zijn niet gunstig te noemen, temeer daar het produktmo-
ment-correlaties betreft. Daarbij blijven systematische verschillen tussen 
beoordelaars buiten beschouwing (evenals bij de beoordelaarsbetrouw-
baarheid). In feite kwam de beoordeling neer op een beoordeling naar 
eigen inzicht. Na ruim een jaar hebben de onderzoekers de Duitse 
docenten gevraagd de brieven nogmaals te beoordelen, maar dan aan 
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de hand van strikter instructies. Zo werd aangegeven dat ook fouten 
met betrekking tot de tekstuele competentie (aandacht voor cohesie, 
e.d.) moesten worden beoordeeld en werden aanwijzingen gegeven 
voor de weging van fouten en de bepaling van cijfers. De wijzigingen 
hadden kennelijk een positief effect, want bij twee van de drie groepen 
beoordelaars waren de correlaties hoger: .76, .67 en .70. Voor 
vergelijking van deze resultaten met die van de vier proefbeoordelingen 
op basis van de definitieve instructies (zie 6.3.1) moet uitgegaan 
worden van de interbeoordelaarsbefrouwbaarfte/d. Deze was in de 
proefbeoordelingen gemiddeld .74. De resultaten stemmen dus sterk 
overeen. Omdat de desbetreffende beoordelingssituaties en de aanpak 
bij de beoordeling veel overeenkomst vertonen, is dit een belangwek-
kende constatering. In de gegeven omstandigheden is een interbeoor-
delaarsoverstemming van omstreeks .65, respectievelijk een beoorde-
laarsbetrouwbaarheid van rond .75, kennelijk het maximaal bereikbare. 
Op dit punt moet in herinnering worden gebracht dat de maat voor 
overeenstemming betrekking heeft op scores van brieven als geheel. 
Weliswaar zijn scores bepalend voor de cijferwaardering en is uit dat 
oogpunt de score het belangrijkste wat een beoordeling oplevert. Maar 
in wezen geeft deze overeenstemming een geflatteerd beeld van de 
werkelijkheid, want bij berekening van scores vallen veel correctie-
verschillen kwantitatief tegen elkaar weg. Over de omvang en de aard 
van zulke verschillen bevat paragraaf 6.4 enige gegevens. 
Wat onderzoek naar toetsbetrouwbaarheid betreft, is op het gebied van 
schrijfvaardigheid in vreemde talen geen vergelijkbaar onderzoek 
bekend. Daarom is gekeken naar onderzoek op het terrein van de 
moedertaal. Een enigszins vergelijkbaar onderzoek is het onderzoek van 
Godshalk e.a. (1966). In dat - vaak in positieve zin aangehaalde -
onderzoek moesten leerlingen (eind High School) vijf korte opstellen 
schrijven; drie van twintig en twee van veertig minuten. Elk opstel 
werd holistisch beoordeeld door vijf personen. De volgende resultaten 
zijn ontleend aan Coffman (1966). Bij beoordeling door één persoon 
was de betrouwbaarheid van één opstel gemiddeld .26 en van vijf .64. 
Daarbij maakte het niet veel uit of het om 'langere' of 'kortere' 
opstellen ging. Bij beoordeling door jury's van drie personen (beoorde-
laarsoverstemming juryscores: .65) steeg de toetsbetrouwbaarheid 
aanzienlijk: .45 voor één opstel, .71 voor drie en .80 voor vijf. De 
overeenkomst met de resultaten van het eigen onderzoek is wederom 
opvallend. Weliswaar waren de werkstukken uit het eigen onderzoek 
wat langer, maar de lengte van schrijfprodukten heeft over het 
algemeen minder effect op de betrouwbaarheid dan het aantal 
schrijftaken. 
Van de studie van Godshalk e.a. is twintig jaar later door Breland 
e.a. (1987) een replicatie uitgevoerd met, voor wat de toetsbetrouw-
baarheid betreft, sterk overeenkomende resultaten. 
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De twee aspecten van de betrouwbaarheid die in het voorgaande zijn 
behandeld, kunnen ook weergegeven worden in één betrouwbaarheids-
index, gebaseerd op een drieweg-variantie-analyse met als factoren 
leerlingen, opgaven en beoordelaars. Hierbij wordt gegeneraliseerd over 
toetsen en beoordelaars. In principe zou bij toetsen in open-vraagvorm 
deze index moeten worden gehanteerd (in de formule r21 behoort dan 
de component LB niet meer tot de ware variantie en in noemer moet 
de component В worden opgenomen). Maar in veel situaties is er óf 
geen herhaalde beoordeling óf geen herhaalde meting. Zoals in 6.4.1 
is aangegeven, was er in het onderhavige onderzoek herhaalde 
beoordeling èn herhaalde meting bij Duits Mavo. Leerlingen hebben 
twee brieven geschreven en deze zijn beoordeeld door twee personen. 
De daarop gebaseerde schatting van de overall-betrouwbaarheid in de 
situatie één toets en één beoordelaar is .36. 
Uitgaande van de waarnemingen bij Duits Mavo, die ongeveer het 
gemiddelde representeren van de waarnemingen bij de andere talen 
en schooltypen, ligt de schatting van de overall-betrouwbaarheid in de 
situatie 'twee toetsen en twee beoordelaars' rond .60. Om te kunnen 
spreken van een voldoende betrouwbare meting is dat aan de lage 
kant. Daarvoor zouden zeker vier toetsen en twee beoordelaars nodig 
zijn. Een vergelijkbare uitspraak doet Anastasi (1982): "To obtain an 
adequate and reliable assessment of an individual's performance on 
essay questions - and especially an index of his or her ability to write 
clearly and correctly - one needs several essays on different topics, 
written on different days, and preferably read by different examiners" 
(399). Het probleem van de betrouwbaarheid zal in het slothoofdstuk 
nog ter sprake komen. 
6.5 De overeenstemming nader beschouwd 
Teneinde zicht te krijgen op de aard van de verschillen bij de beoorde-
ling zijn de correcties van de tien docenten van het onderzoek Duits-
2 vergeleken. Dit is gedaan bij 20 van de 25 brieven. Het ging om tien 
informele en tien formele brieven. De informele brieven waren 
geschreven bij toets 22 en de formele bij toets 29 uit de eerste 
publikatie van toetsen voor Duits HAVO/VWO (Cito, 1984ь). Om meer 
inzicht te krijgen in de normproblematiek zijn de correcties ook 
vergeleken met die van 16 Duitse docenten. Zij hebben de brieven op 
dezelfde wijze beoordeeld als de Nederlandse docenten. De Duitse 
docenten waren ervaren docenten van een moderne vreemde taal (zie 
7.1.2). 
Vooral om pragmatische redenen is de vergelijking beperkt tot de 
beoordeling van het taalgebruik. Het relatieve aandeel van de desbe­
treffende fouten in het totaal van de door de Nederlanders aangegeven 
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fouten is 79 procent. Verschillen met betrekking tot de weging van 
fouten zijn buiten beschouwing gelaten. De vergelijking ¡s dus alleen 
gericht op wat de beoordelaars als 'fout' hebben aangegeven. 
De fouten zijn per groep van beoordelaars (Nederlandse docenten 
en Duitse docenten) geïnventariseerd. Bij elke afzonderlijke fout of 
pseudo-fout is nagegaan hoeveel beoordelaars deze hebben gemar-
keerd. Teneinde conclusies te kunnen trekken over de correctieproble-
matiek zijn de fouten in bepaalde categorieën ingedeeld. De verwach-
ting was dat de overeenstemming bij de correctie over de soorten 
fouten zou variëren, zowel bij de native beoordelaars (nbs) als de non-
native beoordelaars (nnbs). Zo mocht worden verwacht dat de 
overeenstemming over fouten met betrekking tot spelling of grammati-
cale morfemen groter zou zijn dan over fouten in het woordgebruik. 
Voor de inventarisatie moest een beslissing genomen worden over 
de vraag wat als fout te beschouwen is. Green & Hecht (1985) hebben 
dit probleem in hun inventarisatie van fouten van Duitse leerlingen in 
Engelse brieven opgelost door een indeling te maken in reële fouten 
(gemarkeerd door de meerderheid van de Engelse beoordelaars), 
pseudo-fouten (gemarkeerd door een minderheid van de Engelse en de 
meerderheid van de Duitse beoordelaars) en idiosyncratische fouten 
(gemarkeerd door de minderheid van de beoordelaars in beide 
groepen). Deze 'mechanische' aanpak heeft het voordeel dat men zo 
ontslagen is van de noodzaak de beslissingen over alle individuele 
gevallen te motiveren. Daarom is de aanpak van Green & Hecht 
gevolgd, zij het met enige modificatie. Fouten die door de helft (acht) 
van de nbs zijn aangegeven, zijn beschouwd als echte fouten; de 
overige als pseudo-fouten. De onderscheiding 'idiosyncratische fouten' 
is niet gebruikt. Het probleem is immers te beslissen over de vraag 
'fout' of 'niet fout'. Voor deze beslissing vormt het gedrag van de nbs 
het criterium. De tweede afwijking is dat in een aantal gevallen ook 
fouten die door een minderheid van de nbs zijn aangegeven, tot de 
echte fouten zijn gerekend. Dit was om verschillende redenen 
gewenst. De eerste was dat fouten soms op verschillende manieren 
zijn gecorrigeerd, waardoor er per correctie slechts 'minderheden' 
waren. Zo werd de fout in: 'einen Campingbus und Ausstattung für 
drei Personen' op twee manieren gecorrigeerd: door plaatsing van een 
streep onder 'und' (te vervangen door 'mit') en door plaatsing van een 
V-teken achter 'und' ('eine' ontbreekt). Beide correcties zijn te 
verdedigen, maar zij zijn beide aangebracht door een minderheid van 
de nbs. Een ander voorbeeld: de spelfout in 'Mietsauto' werd door 
twee van de 16 nbs aangegeven, terwijl zes beoordelaars 'woordfout' 
aangaven. De tweede reden was dat in enkele gevallen voor het 
onderkennen van fouten kennis nodig is die nbs niet zonder meer 
kunnen bezitten ('im' Alkmaar). In de derde plaats kwam het een paar 
maal voor dat evidente fouten niet door de helft van de nbs zijn 
gemarkeerd. In het overzicht van fouten na tabel 6.13 zijn daarvan 
voorbeelden gegeven. Verder kwam het voor dat dezelfde fout in 
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verschillende brieven een verschillend aantal malen werd aangegeven. 
'Haben' in 'nur zwei von uns haben mal in einem Campingbus 
gefahren' werd negenmaal onderstreept, maar in 'sie haben oft in 
einem Campingbus gefahren' (in een andere brief) vijfmaal, dus door 
een minderheid. In het navolgende is per foutencategorie vermeld 
hoeveel uitzonderingen op de regel zijn gemaakt. Ook zijn de uitzonde-
ringen verder verantwoord. 
Uit een en ander blijkt dat door artefacten van de correctie enige 
vertekening van resultaten op microniveau kan optreden. Het object 
van onderzoek is echter primair het gedrag van de beide groepen 
beoordelaars met betrekking tot categorieën van fouten. De resultaten 
op dat (algemenere) niveau kunnen slechts weinig beïnvloed zijn door 
de bedoelde effecten. Daarvoor zijn ze te marginaal. 
De fouten zijn ingedeeld in de volgende categorieën: 
1 geslacht woorden; 
2 naamvallen; 
3 naamvalsuitgangen (geslacht en naamval zijn juist); 
4 vormen werkwoorden, waaronder fouten met betrekking tot modi 
en tijden; 
5 getal en vorming meervoud zelfstandige naamwoorden; 
6 spelling; 
7 'verbale Klammer' (zie toelichting hieronder); 
8 syntaxis (met uitzondering van de 'verbale Klammer'); 
9 woordgebruik (gebruik van lexicale woorden, functiewoorden en 
idiomatische uitdrukkingen); 
10 logische formulering (duidelijkheid binnen een zin en duidelijkheid 
van de relatie tussen zinnen). 
Bij deze indeling zou de vraag kunnen rijzen hoe fouten met betrekking 
tot de logische, de sociale en de stijlnorm worden gecategoriseerd. 
Meestal vallen deze onder categorie 9. Fouten tegen de sociale norm 
manifesteren zich door een verkeerde woordkeuze. Hetzelfde geldt 
voor veel stijlfouten en logische fouten. Bij de laatste fouten gaat het 
vaak om verkeerd gebruik of omissie van voegwoorden of andere 
structurerende worden. 
Met 'verbale Klammer' is het verschijnsel bedoeld dat het predicaat 
of een deel daarvan een zin afsluit. In het Duits is dit dikwijls 
gebruikelijk, in het Nederlands veel minder. Vergelijk: Ze hadden 
gesproken met de directeur van de verzekeringsbank. En: Sie hatten 
mit dem Direktor der Versicherungsbank gesprochen. Plaatsing van het 
predicaatsdeel 'gesprochen' voor de bepaling ('Ausklammerung') is in 
het Duits ongebruikelijk. Er zijn echter gevallen waarin 'Ausklamme-
rung' toch wordt geaccepteerd, bijvoorbeeld wanneer op de bepaling 
een betrekkelijke bijzin zou volgen. Zeker in de spreektaal wordt 
'Ausklammerung' steeds gebruikelijker. De fouten met betreking tot de 
'verbale Klammer' zijn als aparte categorie opgenomen om het 
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markante verschil in correctiegedrag van nbs en nnbs ten aanzien 
daarvan te laten uitkomen. Aangenomen mag worden dat het gedrag 
van de nnbs is beïnvloed door de volgende passage uit de beoorde-
lingsinstructies: 
"Ausklammerung' van een zinsdeel dat normaal voor het afsluitende 
predikaatsdeel staat, wordt in vele gevallen (zeker in informeel 
taalgebruik) als acceptabel beschouwd (zie Duden, Zweifelsfälle der 
deutschen Sprache ...). Daarom moet de woordvolgorde in de volgende 
zinnen goed gerekend worden: 
Ich nehme teil an dem Ausflug. 
Ich will Dir erst danken für Deinen Brief.' 
Om een volledig beeld te geven van het correctiegedrag met betrek-
king tot de 'verbale Klammer' zijn ook de vijf gevallen die door een 
minderheid van de nbs als fout zijn aangegeven, opgenomen onder 
de werkelijke fouten. 
De gekozen indeling brengt betrekkelijk weinig categoriseringsproble-
men met zich mee. Uiteraard zijn die er wel. Zo moest beslist worden 
of de fout in 'in den Niederländen' een spelfout is of een fout met 
betrekking tot de vorming van het meervoud. Verondersteld is dat de 
Umlaut is geplaatst naar analogie van de Umlaut in 'Niederländer'. 
Daarom is deze fout gecategoriseerd als spelfout. 
Als voorbeeld van de verwerking van fouten tenslotte het protocol 
van de correcties van een willekeurige alinea. Achter de foutencatego-
rieën staan twee cijfers. Het eerste geeft aan hoeveel nnbs en het 
tweede hoeveel nbs een fout hebben gemarkeerd. De alinea luidt: 
Ich war sehr, froh Deinen Brief zu empfangen, und ich werde Deine Frage über die 
niederländische Woche gem beantworten. Ich wußte übrigens nicht dass es so etwas 
wie eine niederländische Woche gab ins Ausland. 

























In totaal zijn 2517 fouten geregistreerd die door de nnbs en 4470 die 
door de nbs zijn aangegeven. Dat is gemiddeld per nnb 252 en per nb 
279. De nbs zijn dus 'strenger' geweest dan de nnbs. Opgemerkt zij 
dat de feitelijke aantallen fouten ¡ets hoger liggen, omdat fouten die 
diverse keren voorkwamen in een identieke context niet telkens zijn 
geregistreerd. Daar zij geen nieuwe informatie opleverden, was 
registratie zinloos. 
Het aantal pseudo-fouten van de nnbs is 401, dat is 16 procent van 
hun totale aantal fouten, en van de nbs 619 ofwel 14 procent. 
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Volgens het bovengenoemde gemodificeerde criterium zijn er 316 
werkelijke fouten; 42 daarvan (13 procent) zijn door een minderheid van 
de nbs aangegeven. Er is nagegaan hoe de werkelijke fouten verdeeld 
zijn over de foutensoorten. Dit is op twee manieren gedaan. In de 
eerste plaats is nagegaan hoe de afzonderlijke fouten over de 
verschillende soorten zijn verdeeld en in de tweede plaats hoeveel 
werkelijke fouten in totaal door de nnbs en de nbs zijn aangegeven. 
Tabel 6.11 bevat de desbetreffende uitkomsten in absolute en in 
relatieve waarden. 
Tabel 6.11 Verdeling werkelijke fouten over de soorten (1) en de 
totalen van de door de nnbs en de nbs aangegeven fouten 
(2a en 2b) 












































































Totaal 316 100 2116 100 3851 100 
In de 20 brieven kwamen dus 21 fouten voor met betrekking tot het 
geslacht van woorden. Deze fouten zijn door de nnbs in totaal in 199 
en door de nbs in 305 gevallen geconstateerd. Uit kolom (1) is af te 
lezen in welke verhouding de fouten van de onderscheiden categorieën 
voorkomen. De eerste vijf soorten fouten betreffen grammaticale 
aspecten. Deze categorieën zijn tamelijk gelijk van omvang. Hun 
gezamenlijke aandeel in het totaal van de werkelijke fouten is 36.4 
procent. Het aantal spelfouten komt overeen met dat van de syntacti-
sche fouten ('Klammer' plus syntaxis). De categorie van fouten in het 
woordgebruik is de grootste en die van de fouten met betrekking tot 
de logische formulering de kleinste. 
In de kolommen 2a en 2b is te zien in welke verhouding de 
foutensoorten door de beide groepen beoordelaars zijn aangegeven. Bij 
vergelijking met de verhouding in kolom (1) valt op dat het aandeel van 
de eerste vijf foutensoorten in de kolommen 2a en 2b veel hoger is; 
gezamenlijk respectievelijk 47.9 en 41.6 (tegenover 36.4). Deze fouten 
worden dus naar verhouding meer onderkend dan andere fouten. De 
syntactische fouten, de fouten in het woordgebruik en de fouten met 
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Figuur 6.1 Verdeling werkelijke fouten over de soorten (1) en de 
totalen van de door de nnbs en de nbs aangegeven fouten 
(2a en 2b) 
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Ook uit vergelijking van de kolommen 2a en 2b blijken bepaalde 
verschillen. De nnbs geven naar verhouding meer grammaticale fouten 
en spelfouten aan dan de nbs; bij de syntactische fouten en de fouten 
in het woordgebruik is dit net omgekeerd. De gesignaleerde tendenzen 
blijken duidelijk uit de diagrammen in figuur 6.1. 
Per beoordelaarscategorie is fout voor fout nagegaan hoe vaak deze 
door de beoordelaars zijn gemarkeerd. Tevens is het percentage van 
de overeenstemmende correcties berekend (overeenstemmingspercen-
tage). Als acht nbs een fout hebben aangegeven, is het overeenstem-
mingspercentage dus 50. Als van de nnbs niemand de fout heeft 
aangegeven, is hun overeenstemmingspercentage (hoewel hun 
overeenstemming perfect is) door de gestelde norm 0. De bepaling van 
de overeenstemming werkt dus in het voordeel van de nbs, omdat de 
maatstaf voor wat fout is, afhangt van hun correcties. Per categorie 
van fouten is het gemiddelde van deze percentages berekend. Deze 
zijn in tabel 6.12 weergegeven. Na tabel 6.13 zijn voorbeelden gegeven 
van afzonderlijke fouten en de bijbehorende overeenstemmingspercen-
tages. 


































De overeenstemmingspercentages bij de fouten met betrekking tot het 
geslacht van woorden zijn (zeer) hoog. Hetzelfde geldt, zij het in 
mindere mate, voor de fouten met betrekking tot naamvallen, 
naamvalsuitgangen, vormen van werkwoorden en getal plus meer-
voudsvorming van zelfstandige naamwoorden. De overeenstemming bij 
de beoordeling van spelfouten is wat laag (zeker bij de nbs), als men 
in aanmerking neemt dat er bij deze fouten weinig twijfel kan bestaan 
over wat 'goed' of 'fout' is. De overeenstemmingspercentages van de 
overige foutensoorten zijn echter aanzienlijk lager. Daarbij is de 
onderlinge overeenstemming bij de nbs duidelijk hoger dan bij de nnbs. 
De 'Ausklammerung' is door de nnbs zelden fout gerekend, ook niet 
in formele brieven. De nbs hebben de 'Ausklammerung' duidelijk 
anders beoordeeld: in informele brieven is 48 procent van de gevallen 
fout gerekend en in formele 66 procent. Deze percentages lijken te 
duiden op onderscheid op grond van de briefsoort. 
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Ter nadere illustratie van constateringen bij tabel 6.12 is in tabel 
6.13 een overzicht gegeven van de aantallen fouten voor vier gelijke 
intervallen van de overeenstemmingspercentages. Van de getallen in 
de vier kolommen geeft het eerste telkens het aantal fouten van de 
nnbs aan, het tweede van de nbs (bijv.: 10-15). 
































































De getallen van tabel 6.13 spreken grotendeels voor zich: van boven 
naar beneden, van morfologische en orthografische naar syntactische, 
lexicale, idiomatische en logische aspecten neemt de overeenstemming 
bij de beoordeling af; bij de laatste vier foutensoorten zijn relatief veel 
fouten van de nnbs in het laagste kwart overeenstemmingspercentages 
te vinden. Uit de tabel is ook af te lezen bij welke foutencategorieën 
er afwijkingen zijn van het criterium voor werkelijke fouten (overeen-
stemming bij nbs ^ 50%) en tevens hoeveel. Om een voorbeeld te 
geven: bij 'naamvallen' duidt het getal 1 achter het streepje in de 
derde kolom erop dat er één afwijking is. 
In het hiernavolgende zijn per categorie fouten vermeld met de laagste 
overeenstemmingspercentages bij één van de groepen beoordelaars of 
bij beide. De getallen links verwijzen naar de foutencategorie, de 
getallen tussen haakjes zijn de overeenstemmingspercentages van 
respectievelijk de nnbs en de nbs. 
1 ihr Antwort (100-63); Deine Briefe war (80-69); den Telephon (70-
94). 
2 daß keinen Bus erhältlich ist (70-75); ein Bus mieten (70-88 en 90-
88); ein Tag durch Norditalien zu fahren (100-75); ein Teil von den 
Niederlanden (20-56); Vermietung von einem Bus (0-69). 
3 völliges falsches Bild (100-63); vor allen (90-56); nach den Niederlan-
de (70-69); viel Bauernhöfe (10-50). 
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4 ich setzte voraus: moest op grond van de context tegenwoordige 
tijd zijn (50-38); geldt eveneens voor: der Preis betrug (40-50); 
obwohl wir auch viele Bauernhöfe habe (50-88); daß die Woche in 
Wiesbaden organisiert V ('worden' ontbreekt) ist (40-56). 
5 der Niederlanden (100-63); die Laden (70-94); drei Persone (50-38); 
es gibt in den Niederlanden auch viele Industrien: als constatering 
zonder nadere bepaling, waardoor keuze van het meervoud 
ongebruikelijk is (0-44); oft braucht man die Klischee, um den 
Export zu verbessern (0-81): de nnbs vonden kennelijk enkelvoud 
acceptabel, maar vergelijk: solche Klischee (70-69). 
6 Mietsauto: zie opmerking hiervoor (90-13); argrarisch (70-25); sodaß 
(50-63); ich kan (40-88); holländische (30-56); Castagnette (30-13); 
wertvol (30-100). 
7 Negenmaal is de 'Ausklammerung' door de meerderheid van de 
nbs en viermaal door een minderheid als fout aangegeven. Deze 
beoordelingsverschillen kunnen nauwelijks veroorzaakt zijn door 
syntactische verschillen. Ter vergelijking twee gevallen uit informele 
brieven met een verschillende overeenstemming; de eerste met de 
hoogste overeenstemming (75): 'das Bild, das man darstellt von 
Holland' en de tweede met de laagste overeenstemming (25): 
'wenn man zum Beispiel werbt für Käses im Ausland'. Dat in het 
laatste geval de 'Ausklammerung' slechts viermaal als fout is 
aangegeven, zou veroorzaakt kunnen zijn door het feit dat dit 
zinsgedeelte nog twee fouten bevat, waarvan bovendien één in het 
predicaat. 
8 ein Telephongespräch über die Miete eines Bus und eine 
Ausrüstung für drei Personen (20-31; de overeenstemmingspercen-
tages zijn wellicht laag uitgevallen doordat er in de directe 
omgeving meer fouten voorkwamen); ihr Zelt und V ('eine' 
ontbreekt) Ausrüstung (10044); durch ,.. zu zeigen (100-75); 
Gebiete, worauf (60-94); Deine gestellte Frage: contaminatie van 
'Deine Frage' en 'die gestellte Frage' (30-6); in dem Monat Mai 
(0-56); von dem ersten bis 28. Juni (20-75); haben in/mit einem Bus 
gefahren (20-56 en 0-31 ; vaak echter werd door nbs [tevens] 'in/mit 
einem' onderstreept: 10-63 en 0-81); wir haben es jetzt noch beide: 
bedoeld was landbouw en industrie (40-69); alle drei haben sie 
einen Führerschein (in een formele brief) (0-31). 
9 'Klumpen' i.p.v. 'Holzschuhe' was slechts door een minderheid van 
de nbs (waarschijnlijk door onvoldoede achtergrondkennis) 
gesignaleerd (100-38); zeitig besprechen: niet bedoeld was 
'frühzeitig' maar 'rechtzeitig' (10-44; de overeenstemmingspercenta-
ges zijn wellicht laag uitgevallen doordat er in de directe omgeving 
meer fouten voorkwamen); wir sind mit fünf personen (50-81); 
einen Bus besprechen (50-81 en 40-88); die Weise worauf (40-94); 
schön bedanken (40-88); durch den Telephon verabredet (30-88); ich 
habe den 7. Oktober mit Ihnen telefoniert (20-100); gegen den 
Betrag (20-69); mir geht alles gut (10-100); man verhandelt Käse 
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(10-88); und das war DM 600 (10-94); Fahren im Campingbus (0-
81); alle drei haben sie mehrmals mit einem Bus gefahren (0-81); 
die bestimmte Periode (0-63); be[ dem Mietpreis einbegriffen (0-
56). 
10 Bij de fouten met betrekking tot de logische formulering gaat het 
meestal om onlogische aansluiting op een voorafgaande zin, een 
gedachtensprong of een warrige manier van uitdrukken. Bijvoor-
beeld: es hat lange gedauert, bis ich Deinen Brief empfangen 
konnte (40-50); das Bild der 'Niederländischen Woche' ¡st nicht 
ganz klar, habe ich begriffen (0-88). 
In het overzicht van fouten met de laagste overeenstemmingspercenta-
ges, dus van echte correctieproblemen, valt op dat er vrij veel gevallen 
zijn waarin, al dan niet door taalverandering, concurrerende vormen 
naast elkaar staan: Ausklammerung versus verbale Klammer, genitief 
versus constructie met 'von' (ein Teil der Niederlande/von den 
Niederlanden), voornaamwoordelijk bijwoord versus voorzetsel plus 
betrekkelijk voornaamwoord (Gebiete, worauf/auf denen), voltooide tijd 
in passieve zinnen met of zonder 'worden' (organisiert [worden] ist), 
al dan niet samentrekken van voorzetsel en lidwoord (von dern/vom 1. 
Juni), het al dan niet verbuigen van 'viel' voor een zelfstandig 
naamwoord in het meervoud (viel/viele Bauernhöfe) en keuze van 
'haben' of 'sein' als hulpwerkwoord van tijd voor werkwoorden die een 
beweging uitdrukken (wir haben/sind gefahren). Dit zijn allemaal 
voorbeelden van de 'sprachliche Grauzone', zoals Legenhausen het 
noemde. De keuze voor de ene of de andere variant heeft soms 
duidelijk semantische implicaties, soms alleen stilistische. Welke keuze 
in een bepaalde context de meest adequate is, zullen native speakers 
over het algemeen het beste aanvoelen. In alle genoemde gevallen zijn 
de nbs strenger geweest dan de nnbs. De nnbs opteren vooral voor 
(of tolereren!) de varianten die overeenkomen met het Nederlands. 
Bij de overige gevallen met lage overeenstemmingspercentages zijn 
meestal geen 'regels' in het geding; vaak gaat het om gevallen waarin 
de nnbs als gevolg van verschil tussen Nederlands en Duits fouten 
maken bij de correctie ('mir geht alles gut'), dus gevallen van negatieve 
transfer, die bij verwerving van Duits door Nederlanders een hardnekkig 
probleem kunnen zijn (vgl. Van Weeren, 1977) en die dus ook nog bij 
docenten voorkomen. 
Er is niet systematisch nagegaan welke normen geschonden 
werden door fouten (van leerlingen), maar er zijn wel een paar 
indrukken. Bij het merendeel van de fouten gaat het alleen om 
schending van de taainorm of de spellingnorm. Het aantal fouten met 
betrekking tot de sociale norm, meestal in de vorm van informele 
uitdrukkingen in formele brieven, is gering. Een oorzaak daarvan kan 
zijn dat beoordelaars zich op dit punt tolerant opstellen. Maar het kan 
ook zijn dat leerlingen in de regel, bewust of automatisch, de juiste 
variant kiezen. De indruk bestaat dat vooral het laatste het geval is. 
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Meer fouten zijn er ten aanzien van de stijlnorm, dikwijls door foute 
collocaties, en de logische norm. Veel van deze fouten zijn echter niet 
door een meerderheid van de nbs aangegeven en horen dus tot de 
pseudo-fouten. 
Uit tabel 6.13 blijkt dat het aantal pseudo-fouten zeer groot is, maar 
ook dat het overgrote deel is aangegeven door weinig personen. Zo 
zijn 87 pseudo-fouten aangegeven door slechts één nnb (45 daarvan 
door geen van de nbs) en 83 door één nb (55 daarvan door geen van 
de nnbs). In theorie zijn de pseudo-fouten ook in te delen in fouten-
soorten, maar praktisch is dat vaak moeilijk uitvoerbaar, omdat bekend 
zou moeten zijn om welke reden een beoordelaar de desbetreffende 
gevallen als fout heeft aangegeven. Soms is dat aan de hand van de 
correctietekens wel te bepalen. Op grond daarvan bestaat de indruk 
dat de meeste pseudo-fouten het woordgebruik en de logische 
formulering betreffen. 
Het komt ook voor dat de pseudo-fouten wel degelijk echte fouten 
zijn. In het volgende zinsfragment staat 'hauptsächlich' logisch gezien 
niet op de juiste plaats: "Wir wollten hauptsächlich mit dem Camping-
bus in der Schweiz bleiben ..." De bepaling 'hauptsächlich' zou na 
'Campingbus' moeten staan. Slechts twee beoordelaars (beiden nbs) 
hebben dit als fout aangegeven. Anderen hebben er misschien 
overheen gelezen, maar waarschijnlijk zullen er ook beoordelaars 
geweest zijn die deze fout bewust 'hebben laten zitten'. Bij veel van 
de pseudo-fouten gaat het om soortgelijke, wat onbeholpen formulerin-
gen, vaak als gevolg van te letterlijke vertaling van het Nederlands. 
In tabel 6.13 is verder te zien dat een klein deel van de pseudo-
fouten is aangegeven door de helft of meer van de nnbs (zie eerste en 
tweede kolom: 3 en 17). Van deze 'fouten' volgt aansluitend een 
overzicht: 
Personen, wovon (80-25 en 70-13); yon 12-7 bis (80-38); ich glaube ja, 
daß so eine Woche wertvoll ist (80-31); drei Personen haben einen 
Führerschein, und zwei hiervon (70-38); ich staunte zu hören, daß (70-
38); bis 10. Juni (60-0); oft besteht man auf Klischees (60-6); Ziele wie 
Export (60-31); wir haben den Betrag von Fl 1500 abgesprochen (50-
0); durch die Versicherung gedeckt (50-0); Ihre Antwort abwartend (50-
6); Leihen eines Busses (50-6); anhand der Plakate wird es klar, daß 
(50-13); drei Personen haben ihren Führerschein (50-0). 
Gezien het hoge percentage nbs dat viel over 'Gebiete, worauf' is 
het merkwaardig dat een duidelijke meerderheid van de nbs 'Personen, 
wovon' en 'Personen ... zwei hiervon' accepteert. Het correctiegedrag 
van de nnbs stemt in deze gevallen beter overeen met wat daarover 
in grammatica's staat. 
In het voorgaande is een beeld gegeven van het correctiegedrag bij 
verschillende foutencategorieën. En passant zijn ook enkele vermoe-
dens geuit omtrent de oorzaak van divergerende beoordelingen. Bij het 
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merendeel van de niet-geconstateerde fouten met betrekking tot 
spelling en grammaticale morfemen zal 'over het hoofd zien' wel de 
belangrijkste oorzaak zijn. Bij de overige categorieën is waarschijnlijk 
een tweede belangrijke oorzaak verschil in tolerantie, vooral wanneer 
het gaat om fouten met betrekking tot de stijlnorm, de logische norm 
en de sociale norm. Bij nnbs kan in dat geval een rol spelen dat men 
vindt dat zulke fouten primair te maken hebben met Nederlandse 
taalvaardigheid. In elk geval worden deze fouten vaker aangegeven 
door nbs dan door nnbs (zie de fouten aangaande de logische 
formulering en voor een deel ook de fouten in het woordgebruik). 
Zeer waarschijnlijk heeft ook dichtheid van fouten invloed op het 
correctiegedrag. Wanneer veel fouten zijn gemaakt, zal de ene docent 
het opbrengen precies uit te zoeken wat er allemaal fout is gedaan, de 
andere zal daar minder toe geneigd zijn. In het laatste geval zullen 
fouten met betrekking tot de linguïstische norm en de spellingnorm -
de 'duidelijke' fouten - wel eerder worden aangegeven dan fouten 
tegen de stijlnorm, de logische norm en de sociale norm. 
Een laatste oorzaak van verschil bij de beoordeling is de mate van 
taalbeheersing van docenten. Een aantal correctiefouten van de nnbs 
is terug te voeren op interferentie van het Nederlands (negatieve 
transfer). Het betreft gevallen waarin een (kleine) nnbs-minderheid staat 
tegenover een (vaak duidelijke) nbs-meerderheid. Bij de categorieën 8 
en 9 zijn daarvan sprekende voorbeelden aan te treffen. Als de 
verschillen tussen de overeenstemmingspercentages van nnbs en nbs 
klein zijn, is (zonder raadpleging van beoordelaars) niet te bepalen of 
interferentie van het Nederlands een rol heeft gespeeld bij een 
correctiefout. Mede daarom is het niet mogelijk aan te geven, hoeveel 
fouten bij de correctie erdoor verklaard kunnen worden. Bij interferentie 
van het Nederlands hoeft niet altijd taalbeheersing in het geding te zijn. 
Zo valt op dat er bij correctiefouten van nnbs ook beïnvloeding door de 
Nederlandse spelling aanwezig kan zijn. De verschillen in correctie bij 
de volgende spelfouten zijn moeilijk anders te verklaren: ich kan (40-
88), wertvoj (30-100) enerzijds en argrarisch (70-25) anderzijds. Zou de 
meerderheid van de nbs de laatste fout als een 'slip of the pen' 
hebben geaccepteerd of over het hoofd hebben gezien? 
Conclusie en discussie 
De resultaten moeten met enige voorzichtigheid worden gelezen en 
geïnterpreteerd. Wat de beoordelaars betreft kan niet zonder meer 
gezegd worden dat hun taaicompetentie 'zichtbaar gemaakt wordt'; bij 
de correctie spelen immers ook andere factoren een rol, zoals 
overwegingen aangaande de eisen die men aan taalvaardigheid van 
leerlingen kan stellen. Zulke normen kunnen van beoordelaar tot 
beoordelaar verschillen, onder andere als gevolg van de onduidelijkheid 
van het concept 'standaardtaal'. De verdeling van fouten over de 
categorieën is ook wat betrekkelijk: er zijn bijvoorbeeld argumenten om 
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sommige van de fouten onder 'naamvallen' of 'getal van zelfstandige 
naamwoorden' onder 'syntaxis' te categoriseren. 
Met het onderzoek werd primair beoogd de aard van de subjectivi-
teit bij de beoordeling zichtbaar te maken. Het onderzoek is uitgevoerd 
door vergelijking van correcties van Nederlandse en Duitse docenten. 
De nbs hebben gemiddeld wat meer fouten aangegeven dan de nnbs. 
Volgens de gestelde normen moest circa 15 procent van de aangege-
ven fouten beschouwd worden als pseudo-fout. De overeenstemming 
bij de beoordeling van fouten in grammaticale morfemen is in de regel 
hoog, bij de nbs en de nnbs ongeveer even hoog; bij de spelfouten 
bereiken de nnbs een iets hogere overeenstemming dan de nbs; bij de 
overige fouten laten de nnbs echter veel steken vallen. Uit het oogpunt 
van consistentie van de beoordeling zou, als er alleen grammaticale 
morfemen te beoordelen waren, wel volstaan kunnen worden met één 
beoordelaar, maar voor de beoordeling van de overige aspecten zeker 
niet. 
De resultaten van het onderzoek illustreren in 5.4.1 gedane 
uitspraken over bronnen van subjectiviteit bij de beoordeling: onduide-
lijkheid van het concept 'standaardtaal' (onder andere als gevolg van 
verandering van de taainorm), beheersing van de taainorm (interferentie 
Nederlands), inaccuratesse e.d. 
Met betrekking tot de logische formulering zijn weinig fouten 
aangegeven. Ter toelichting een voorbeeld. Eén van de brieven begint 
als volgt: 'Ich habe Sie angerufen (den 1.5.'84 letztlich). Wir haben den 
Mietpreis und die Vorschriften besprochen. Jetzt..." In het midden blijft 
om de huur waarvan het gaat. Slechts twee beoordelaars (één nnb en 
één nb) hebben dat fout gerekend. Sommige docenten zijn wellicht van 
mening dat zulke aspecten niet beoordeeld hoeven te worden, omdat 
zij niet specifiek zijn voor de vreemde-taalverwerving. In hoofdstuk 5 
is van een ander standpunt uitgegaan; daar is gesteld dat de formuleer-
vaardigheid in al haar aspecten beoordeeld moet worden. Logische 
formulering is een belangrijk aspect van produktief schriftelijk taalge-
bruik; ook wanneer het gaat om een vreemde taal. Vergelijkbaar 
beoordelingsgedrag is onder andere geconstateerd bij de contaminatie 
'Deine gestellte Frage' en de spreektalige formulering in een formele 
brief 'alle drei haben sie einen Führerschein'. Is men hier tolerant of 
te tolerant geweest? Er zouden voor dit soort doelstellingenkwesties 
richtlijnen moeten zijn, gebaseerd op en toegelicht met casusbeschrij-
vingen. Dat is niet alleen van belang als kader voor de beoordeling, 
maar ook voor de ontwikkeling van lesmateriaal. Een overeenkomstige 
opmerking zou gemaakt kunnen worden ten aanzien van gevallen 
waarin er onzekerheid is bij de correctie door het voorkomen van 
concurrerende varianten. Voor het formuleren van gedragsregels of (al 
naar gelang de status die men eraan wil geven) adviezen dienaangaan-
de is raadpleging van native speakers gewenst. 
Uit vergelijking met de resultaten van Green & Hecht (1985) blijken 
zowel overeenkomsten als verschillen. Bij de vergelijking moet bedacht 
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worden dat het aantal beoordelaars in het onderzoek van Green en 
Hecht kleiner was (negen nnbs en vijf nbs). Verder was Engels de 
doeltaal. Een verschil met hun resultaten is dat de nnbs gemiddeld 
meer fouten aangaven dan de nbs. Verder is het percentage werkelijke 
fouten bij Green en Hecht veel kleiner: 43. In het onderhavige 
onderzoek was dat ca. 85 procent. Het verschil is zo groot dat het niet 
verklaard kan worden uit verschil in maatstaven voor wat een 
'werkelijke fout' is. De verdeling van de fouten stemt opmerkelijk 
overeen: het aandeel van de spelfouten bij Green en Hecht is 15 
procent, van fouten in 'discourse organization' (vergelijkbaar met 
'logische formulering') 5 procent, van syntactische fouten 14 procent 
en van fouten in woordgebruik (volgens de classificatie in het 
onderhavige onderzoek) ca. 35 procent. Met betrekking tot de 
beoordeling van 'discourse organization' laten Green & Hecht zich 
eveneens kritisch uit: "... what they (the pupils) produced was seldom 
treated as discourse by either the English or the German markers. 
Both tended instead to mark at the sentence level and to overlook or 
ignore errors that went beyond the confines of the sentence" (89 e.V.). 
Legenhausen (1988) is verontrust over de door hem geconstateer-
de correctieverschillen. Hij zou de beoordeling meer gericht willen zien 
op leesbaarheid en logische en communicatieve kwaliteiten van 
teksten. Tegelijkertijd uit hij echter twijfel over de mogelijkheid tot 
objectivering van zo'n beoordeling. Terecht. Hiervoor is erop gewezen 
dat normen voor positieve scoring van schrijfvaardigheid nog moeilijker 
expliciet te maken zijn dan voor negatieve scoring. 
6.6 Een poging tot verhoging van de overeenstemming 
Uit de vorige paragraaf moge duidelijk geworden zijn dat verschil in 
tolerantie met betrekking tot onbeholpen formuleringen en verschil in 
beheersing van de taainorm bij de beoordeling belangrijke bronnen van 
ongewenste variantie zijn. Omdat de gevallen waarbij scheiding der 
geesten optreedt, een zekere constantie hebben, zou het mogelijk 
moeten zijn daarvoor een remedie te bedenken. Als beoordelaars 
kunnen beschikken over normatieve uitspraken ten aanzien van een 
reeks van potentiële correctieproblemen, moet in principe een hogere 
overeenstemming te bereiken zijn. De Vries (1971) deed de suggestie 
om brieven te laten beoordelen aan de hand van een variantenapparaat. 
In twee van de toetspublikaties (Cito, 1984* en 1984b) zijn enkele 
pagina's opgenomen met taalkundige aanwijzingen zoals: 'mit dem Bus 
gehen' is niet correct; juist is 'mit dem Bus fahren'. Teneinde na te 
gaan of zulke 'remedie' effect heeft op de mate van overeenstem-
ming bij de beoordeling, is een onderzoek uitgevoerd. Daarvan wordt 
aansluitend verslag gedaan. 
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Personen en materiaal onderzoek 
De personen van het onderzoek waren 17 docenten Duits uit het Havo 
en VWO. Zij zijn geworven door willekeurig een aantal scholen aan te 
schrijven. Voorwaarde voor deelname was dat men ten minste vijf jaar 
leservaring had in de bovenbouw van de genoemde schooltypen. 
In het onderzoek zijn geen brieven beoordeeld, maar uitwerkingen van 
opgaven van het volgende type: 
Situatie: Je correspondentievriend(in) heeft gevraagd, wanneer je nu 
eindelijk eens bij hem/haar komt logeren. 
Opdracht: Druk in je antwoord teleurstelling uit over het feit dat je 
ouders je nog steeds te jong vinden om alleen op reis te 
gaan. 
Voor uitwerking van de opdracht golden de volgende restricties: 
De inhoud van de situatiebeschrijving moet niet weergegeven 
worden. 
Er moet bij voorkeur met één zin worden geantwoord. 
Dit opgave-type is gebruikt, omdat daarbij gemakkelijker een respons-
model was te maken dan bij briefopdrachten (de responsmogelijkhe-
den zijn beperkter). 
Het materiaal van het onderzoek bestond uit de volgende onderdelen: 
22 werkstukken bestaande uit 22 uitwerkingen in het Duits van 
opgaven als de bovenstaande. De uitwerkingen waren afkomstig 
van leerlingen uit het vijfde leerjaar van vier HAVO-scholen. 
Een responsmodel bestaande uit responsvarianten (gemiddeld zes 
per opgave) die óf een volledige en correcte uitwerking vormden 
van de opdracht, óf taalkundige fouten en/of inhoudelijke onvolledig-
heden bevatten (zie voorbeeld hieronder). Voor het opstellen van 
het responsmodel is gebruik gemaakt van uitwerkingen van 
leerlingen (uiteraard andere dan de beoordeelde uitwerkingen). Het 
aantal responsvarianten bleek grootte zijn. Daarom kon slechts een 
deel in het model opgenomen worden. De selectie is geschied op 
grond van de veronderstelde informatiewaarde voor de beoorde-
laars. Het responsmodel is gecontroleerd door twee native 
speakers van de Duitse taal. 
Aanwijzingen voor de beoordeling. De beoordelaars moesten 
gebruik maken van de beoordelingsinstructies uit één van de 
toetspublikaties voor het vak Duits (Cito, "1984*). 
Ter illustratie volgen hierna de responsvarianten van de bovenstaande 
opgave. Voor de goede antwoorden staat een plusteken. Zinnen 
waarvoor een minteken staat, bevatten één of meer fouten. De fouten 
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zijn onderstreept. Wanneer (O) achter een zin staat, ontbreekt een 
element van de opdracht. 
+ (Es ist) schade, daß ich von meinen Eltern aus noch nicht allem reisen darf. 
+ Leider darf ich (immer) noch nicht allein reisen von meinen Eltern aus. 
+ Leider finden meine Eltern mich noch zu jung, um allein zu reisen/mich allem reisen 
zu lassen. 
Ich bin sehr böse, weil meine Eltern mich nicht allem reisen lassen. 
Leider sind meine Eltern der Meinung, daß ich noch zu jung dafür bin. (0) 
Es tut mir leid, daß meine Eltern mich zu jung finden, für allem zu reisen. 
Vraagstelling en opzet 
De verwachting was dat van het responsmodel een zekere sturing op 
de beoordelaars zou uitgaan. Verwacht was verder dat als gevolg van 
die sturing de interbeoordelaarsovereenstemming groter zou zijn dan 
bij beoordeling zonder het responsmodel. Toetsing van deze verwach-
ting bij de beoordeling van het taalgebruik was het belangrijkste doel 
van het onderzoek. Een tweede effect van de sturing zou kunnen zijn 
dat docenten die beoordelen met behulp van het responsmodel, 
gemiddeld genomen minder streng of juist strenger zijn dan docenten 
die beoordelen zonder responsmodel. 
Teneinde eventuele effecten van het responsmodel te kunnen 
onderzoeken, zijn aan twee groepen docenten dezelfde werkstukken 
ter beoordeling voorgelegd. De ene groep (9 docenten) kon beschikken 
over het responsmodel, de andere (8 docenten) met. Er was slechts 
verschil met betrekking tot deze conditie. 
Resultaten 
In tabel 6.14 is het belangrijkste resultaat van het onderzoek weergege-
ven: de interbeoordelaarsovereenstemming in de beide condities. 
Tabel 6.14 Interbeoordelaarsovereenstemming (r,,) in de condities 'met 
antwoordmodel' (+ AM) en 'zonder antwoordmodel' (-AM) 
Variantiecomponenten 
Conditie r,, L В LB~ 
+ AM .78 66.3 9.6 8.9 
- AM .76 63.6 6 8 13.5 
Het verschil tussen de twee correlatie-coëfficiënten is niet significant. 
Opvallend is dat in de conditie 'met antwoordmodel' de variantiecom-
ponent 'beoordelaars' hoger is dan de interactie tussen beoordelaars 
en leerlingen. In de regel is dat bij redelijk functionerende aanwijzingen 
voor de beoordeling niet het geval (vergelijk de variantiecomponenten 
in tabel 6.7). 
In de volgende tabel is per conditie en per werkstuk het gemiddel-
de aantal aftrekpunten vermeld. 
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Tabel 6.15 Gemiddeld aantal aftrekpunten per werkstuk in de condities 




















































De totaalgemiddelden zijn 26.4 en 23.1. Zo gezien zijn de docenten in 
de conditie 'met antwoordmodel' strenger geweest dan de andere 
docenten. Met behulp van variantie-analyse is getoetst of het verschil 
statistisch significant is. Dat is het geval (alpha = .05). De toetsingsge-
gevens zijn: F = 4,42; df = 1,14; ρ = .04. 
De docenten is gevraagd hun mening te geven over het nut van 
het responsmodel. Over het algemeen vond men dat men er niet 
zoveel aan had. Te vaak waren er beoordelingsproblemen waarvoor in 
het responsmodel geen oplossing te vinden was. 
Op beperkte schaal is ook een inhoudelijke analyse uitgevoerd. De 
resultaten daarvan bevestigen de ervaring van de beoordelaars dat het 
responsmodel maar een betrekkelijk klein deel van de uitwerkingen 
dekt. Deze blijken zeer divers te zijn. Overigens is opgevallen dat ook 
fouten over het hoofd zijn gezien die wel in het responsmodel 
voorkwamen, of dat formuleringen die als acceptabel waren aangege­
ven, fout zijn gerekend. 
Conclusie 
Geconstateerd moet worden dat gebruik van het responsmodel wel 
effect had op het gemiddeld aantal aftrekpunten (docenten in de 
conditie + AM waren wat strenger dan docenten in de conditie - AM), 
maar niet op de mate van interbeoordelaarsovereenstemming. De 
conclusie luidt daarom dat het, uit het oogpunt van beoordelaarsover­
eenstemming, geen zin heeft om responsvarianten te geven bij 
opgaven als de onderhavige. Bij deze conclusie spelen de volgende 
overwegingen een rol: 
Een bij benadering dekkend responsmodel zou zeer omvangrijk 
moeten zijn (wellicht enkele pagina's per opgave); zo'n uitgebreid 
responsmodel zou nauwelijks hanteerbaar zijn (te tijdrovend) en dus 
niet goed functioneren. 
Ondanks het feit dat het responsmodel slechts beperkt was, 
maakten beoordelaars soms fouten met betrekking tot elementen 
die er wel in voorkwamen. Dat de variantiecomponent 'beoorde-
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laars' relatief hoog is, zou veroorzaakt kunnen zijn door een ongelijk 
gebruik van het model. 
Gezien het resultaat heeft het bij opener en complexer opdrachten 
zoals de briefopdrachten geen zin om een responsmodel te verstrek-
ken. 
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7 HERHALING BEOORDELINGSONDERZOEK 
Een noodzakelijke voorwaarde voor de geldigheid van scores is een 
redelijke mate van betrouwbaarheid. Omdat met name de betrouwbaar-
heid van de beoordeling niet gemakkelijk op een acceptabel niveau is 
te brengen, is het onderzoek daarnaar herhaald. In paragraaf 6.4 is 
reeds gezegd dat het daar beschreven onderzoek naar de betrouwbaar-
heid van de beoordeling (hierna aangeduid met het jaar van uitvoering: 
1984) na het verschijnen van de toetsen is herhaald. De herhaling is 
tweemaal uitgevoerd: met de brieven van het onderzoek 1984 
(herhaling: 1988) en met brieven uit het schoolonderzoek (herhaling: 
1989). De brieven uit 1984 zijn geschreven op een moment dat de 
toetsen zich nog in het experimentele stadium bevonden. 
7.1 Herhaling (1988) met brieven uit eerder onderzoek 
De herhaalde beoordeling van de brieven uit het onderzoek 1984 is 
uitgevoerd door Nederlandse docenten van de vakken Duits, Engels en 
Frans. Dit deel van het onderzoek is beschreven in 7.1.1. De Duitse 
brieven zijn tevens beoordeeld door Duitse docenten (zie 7.1.2). 
7.1.1 Beoordeling door Nederlandse docenten 
Uit de in 6.4.1 beschreven onderzoeken resulteerden bij de beoordelin-
gen naar eigen inzicht en aan de hand van de instructies schattingen 
van Rho van respectievelijk circa .40 en .65. Het verschil tussen beide 
coëfficiënten representeert de winst aan overeenstemming bij 
toepassing van de beoordelingsinstructies ten opzichte van het 
beoordelen zonder die instructies. Omdat beperking van subjectiviteit 
bij de beoordeling een belangrijk motief was voor ontwikkeling van de 
toetsen, is van het onderzoek daarnaar een replicatie uitgevoerd. De 
doelen ervan waren: 
nagaan of de uitkomsten van het onderzoek in 1984 bevestigd 
worden, met name of de overeenstemming bij de beoordeling met 
instructies weer hoger is dan bij beoordeling naar eigen inzicht; 
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nagaan wat het effect is op de overeenstemming en op de 
rangorde van scores, wanneer secundaire fouten hetzelfde gewicht 
krijgen als primaire. 
Personen en materiaal 
Aan het onderzoek namen 59 docenten van de vakken Duits, Engels 
en Frans deel. Voor deelname golden drie voorwaarden: ten minste vijf 
jaar leservaring in bovenbouwklassen van Havo en VWO, ervaring met 
examenklassen van het schooltype waaruit de brieven afkomstig zijn 
(Havo of VWO) en, zoals ook het geval was met de personen van het 
onderzoek 1984, afwezigheid van ervaring met de instructies voor de 
beoordeling. Dit omwille van de vergelijkbaarheid van de resultaten. 
Over de afwezigheid van ervaring is bij de werving een vraag gesteld. 
De aanmelding was zo ruim dat personen bij twijfel ten aanzien van 
deze voorwaarde konden worden afgewezen. Voor de werving van 
beoordelaars zijn willekeurig gekozen scholen aangeschreven. De 
beoordelaars ontvingen een vergoeding. De te beoordelen brieven 
waren dezelfde als de brieven van het in 6.4.1 beschreven onderzoek 
in de conditie 'met instructies'. Bij Duits zijn de brieven van het 
onderzoek Duits-2 gebruikt. 
Opzet 
Een deel van de docenten heeft de brieven (eerst) beoordeeld naar 
eigen inzicht; allen hebben de brieven beoordeeld aan de hand van de 
instructies. De docenten die gevraagd zijn voor de eerstgenoemde 
beoordeling, wisten op dat moment niet dat hen naderhand gevraagd 
zou worden de brieven nogmaals te beoordelen, maar dan aan de hand 
van inhoudelijke instructies. Tussen de beide beoordelingen was een 
periode van een maand. Wat betreft de aanwijzingen voor de 
beoordeling naar eigen inzicht was er één verschil met het onderzoek 
1984: toen moest per alinea een cijfer worden gegeven (om de interne 
consistentie te kunnen berekenen), in 1988 is een cijfer voor de brief 
als geheel gevraagd. Het laatste is meer in overeenstemming met wat 
docenten gewoon zijn te doen. 
Resultaten 
In tabel 7.1 zijn de resultaten van de beoordelingen naar eigen inzicht 
weergegeven. De 90%-intervallen van de schattingen van Rho zijn niet 
meer vermeld. Zij kwamen sterk overeen met de intervallen in tabel 
6.6. 
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De coëfficiënten in tabel 7.1 zijn hoger dan in het onderzoek 1984 (vgl. 
tabel 6.6), gemiddeld ca. 10 punten. Het valt op dat bij Engels en 
Frans, anders dan bij Duits, het systematische verschil tussen de 
beoordelaars vrij gering is: 13 respectievelijk 22 procent tegenover 41 
procent van de totale variantie. 
Tabel 7.2 bevat de resultaten van de beoordelingen met instructies. 
Om een indruk te krijgen van de overeenstemming bij de beoordeling 
van de afzonderlijke criteria zijn de scores opgesplitst in deelscores. Ter 
vergelijking is tevens de overeenstemming berekend over de deelsco-
res van de beoordelingen uit 1984 (tabel 6.7). Er zijn drie deelscores: 
voor taalgebruik (a), voor taalgebruik èn volledigheid van uitwerking (b) 
en voor taalgebruik plus bonus- en maluspunten (c). Taalgebruik' is 
het criterium met het grootste gewicht: circa 85 procent van de 
aftrekpunten betreft de beoordeling van het taalgebruik. Over de 
aftrekpunten voor onvolledigheid en over de bonus- en maluspunten is 
niet afzonderlijk de overeenstemming berekend, omdat beide beoorde-
lingsmogelijkheden tot op zekere hoogte kunnen interacteren met 
andere. 
Uit tabel 7.2 is af te lezen dat de overeenstemmingscoëfficiënten 
voor taalgebruik (a) van de laatst uitgevoerde beoordelingen verregaand 
overeenstemmen met die van 1984, evenals voor taalgebruik plus 
bonus- en maluspunten (c). De overeenstemmingscoëfficiënten voor 
taalgebruik plus volledigheid (b) zijn daarentegen lager uitgevallen. De 
beoordeling van volledigheid heeft in de laatste onderzoeken een 
negatief effect op de overeenstemming gehad. De verklaring daarvoor 
was niet moeilijk te vinden: dit criterium is door een deel van de 
beoordelaars weinig consistent gehanteerd, enkelen hebben bij 
taalkundig gebrekkige uitwerkingen (ten onrechte) tevens punten voor 
1
 Maluspunten zijn nog niet eerder genoemd. Deze beoordelings-
mogelijkheid bestond alleen in de eerste serie toetsen. Zij was vooral 
bedoeld om, weliswaar volledige, maar inhoudelijk toch marginale 
uitwerkingen van een opdracht ¡n de beoordeling te kunnen betrekken. 
In de tweede serie is een voorschrift opgenomen voor de minimum-
lengte van brieven. De belangrijkste legitimatie van maluspunten verviel 
daarmee. De onderhavige brieven waren geschreven bij opdrachten uit 
de eerste serie. 
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onvolledigheid afgetrokken, terwijl anderen geen of vrijwel geen 
onvolledigheid hebben aangegeven. Een en ander kwam vaker voor bij 
de laatste beoordelingen (1988). Wanneer de b-scores van één docent 
Frans (1988), die enkele malen ten onrechte punten voor onvolledigheid 
heeft afgetrokken (bij slecht geformuleerde, maar toch volledige 
passages) buiten beschouwing worden gelaten, stijgt de overeenstem-
ming van .53 naar .63. 
Tien docenten van elke taal hebben de brieven beoordeeld in beide 
condities. De resultaten zijn vermeld in tabel 7.3. 

























































































Bij de resultaten van de beoordeling met instructies in tabel 7.3 valt 
op dat deze in hoge mate overeenstemmen met die in tabel 7.2, dit 
ondanks het feit dat het gaat om beoordelingen van ongeveer de helft 
van het totale aantal docenten. De overeenstemmingscoëfficiënten van 
de beoordelingen naar eigen inzicht zijn altijd lager dan die van de 
beoordelingen met instructies, met uitzondering van de b-scores Frans. 
Wanneer de b-scores van dezelfde docent als hiervoor worden 
weggelaten, stijgt de overeenstemming van .45 naar .63. 
Met de t-toets is nagegaan of de verschillen tussen de overeen-
stemming over de scores naar eigen inzicht enerzijds en over de a-
scores, b-scores en c-scores anderzijds significant zijn. Daarbij is 
gegeneraliseerd over de drie talen. Op grond van de in 6.4.1 gemelde 
resultaten werd verwacht dat de overeenstemming in de conditie 'met 
instructies' hoger zou zijn dan in de conditie naar eigen inzicht. Deze 
hypothese is eenzijdig getoetst. Daaruit resulteerde dat het verschil 
met de a-scores significant is, met de b-scores niet en met de c-
scores is het verschil juist significant (alpha = .05). De toetsingsgege-
vens zijn achtereenvolgens: (t = 4.24, df = 2, ρ » .025), (t = 0.62, df 
= 2, ρ = > .25), (t = 3.03, df = 2, ρ = .05). Wanneer de beoordelaar 
Frans met de deviante b-scores buiten beschouwing blijft, is ook het 
verschil tussen de overeenstemming over de b-scores en over de 
scores naar eigen inzicht significant: t = 3.25, df = 2, ρ = .04. 
In tabel 7.2 en 7.3 valt op dat de overeenstemming over de scores 
voor taalgebruik (a) zowel in 1984 als in 1988 het laagst is bij Duits en 
het hoogst bij Engels. Aangenomen mag worden dat de oorzaak van 
deze volgorde ligt bij de weging van fouten. Bij Duits gelden alle 
morfo-syntactische fouten als secundaire fout, bij Frans deels als 
secundaire en deels als primaire fout, bij Engels uitsluitend als primaire 
fout. In paragraaf 6.5 (tabel 6.13) is gebleken dat - in elk geval bij 
Duits, maar waarschijnlijk geldt dit ook voor de andere vakken - de 
overeenstemming bij fouten met betrekking tot grammaticale morfe­
men het hoogst is. 
Teneinde na te gaan wat de overeenstemming is, wanneer de 
secundaire fouten hetzelfde gewicht krijgen als de primaire, zijn de a-
scores van de docenten uit tabel 7.3 dienovereenkomstig veranderd. 
Over de aldus gemanipuleerde a-scores is wederom de overeenstem­
ming (r,,) berekend. Deze was achtereenvolgens voor Duits, Engels en 
Frans .71, .75 en .74. Zoals verwacht, is de overeenstemming door 
verandering van het gewicht vooral bij Duits en Frans toegenomen. 
Tenslotte is (evenals in paragraaf 5.5, maar daar waren de scores 
sterker gemanipuleerd) per taal nagegaan in hoeverre de rangordes van 
de a-scores, gemiddeld over alle docenten, volgens beide wegingen 
overeenstemmen. De Spearman rangcorrelaties zijn respectievelijk .97, 
.98 en .97. De rangordes stemmen dus zeer sterk overeen. 
139 
Conclusie en discussie 
De resultaten van het beoordelingsonderzoek stemmen grotendeels 
overeen met de resultaten van het onderzoek 1984. Op twee punten 
zijn er afwijkingen. Bij de beoordeling naar eigen inzicht viel de 
overeenstemming in het onderzoek 1988 gemiddeld wat hoger uit dan 
in het onderzoek 1984: circa .50 tegenover circa .40. Bij de beoordeling 
volgens de instructies heeft de beoordeling van 'volledigheid' in 1988 
een negatiever effect gehad op de onderlinge overeenstemming dan 
in 1984. Wanneer het criterium 'volledigheid' buiten beschouwing 
gelaten wordt, is volgens de bovenvermelde uitkomsten de overeen-
stemming bij beoordeling met instructies significant hoger dan bij 
beoordeling naar eigen inzicht. Wanneer de scores van één beoordelaar 
die de aanwijzingen voor de beoordeling van 'volledigheid' op 
aantoonbaar onjuiste wijze heeft toegepast, niet in aanmerking worden 
genomen, is de overeenstemming in de conditie 'plus instructies' in 
alle gevallen significant hoger dan in de conditie 'naar eigen inzicht'. 
Zoals verwacht, is de beoordelaarsovereenstemming hoger, 
wanneer secundaire fouten hetzelfde gewicht krijgen als primaire 
fouten. Het verschil in weging van fouten heeft heel weinig effect op 
de rangorde van scores (zie ook paragraaf 5.5). 
De beoordeling van volledigheid ¡s blijkbaar voor veel docenten 
een ongewone taak. Ondanks het feit dat de instructies ook op dit 
punt zijn toegelicht en voorzien zijn van voorbeelden, functioneert de 
beoordeling ervan niet goed. Dit kan te maken hebben met het feit dat 
de brieven van het onderzoek nog afkomstig waren uit het experimen-
tele stadium van de toetsen. De leerlingen waren toen nog niet zo 
vertrouwd met de opdrachtvorm. Op het punt van de volledigheid 
waren er dan ook betrekkelijk veel gebreken. Verwacht mag worden 
dat leerlingen zich in het schoolonderzoek nauwkeuriger aan de 
opdracht houden. Als dat zo is, is het probleem van de beoordeling van 
'volledigheid' veel kleiner. Onder meer om na te gaan of deze 
verwachtingen kloppen, is het beoordelingsonderzoek ook herhaald met 
brieven uit het schoolonderzoek (zie 7.2). 
7.1.2 Beoordeling door Duitse docenten 
De native speakers van het in paragraaf 6.5. beschreven onderzoek 
hebben de brieven Duits 1984 beoordeeld aan de hand van dezelfde 
aanwijzingen als de Nederlandse docenten. Aan het onderzoek is 
deelgenomen door 16 Duitse vreemde-taaldocenten van gymnasia. Zij 
moesten ten minste vijf jaar leservaring hebben, onder andere in de 
bovenbouw, en bereid zijn de aanwijzingen voor de beoordeling op te 
volgen. Deze categorie beoordelaars is gekozen vanwege hun ervaring 
met correctie van geschreven vreemde taal. De selectie is random 
geschied. Ook in dit geval is de interbeoordelaarsovereenstemming 
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berekend over deelscores (dezelfde als hiervoor). De overeenstemming 
over de drie soorten scores was achtereenvolgens .56, .54 en .62. In 
vergelijking met de resultaten van de Nederlandse docenten is de 
eerste coëfficiënt (overeenstemming over scores voor kwaliteit 
taalgebruik) wat lager. Dit lijkt ongerijmd, want bij de meeste categorie-
en fouten in paragraaf 6.5 was de overeenstemming bij de nbs hoger 
dan bij de nnbs. Daarbij moet bedacht worden dat het criterium voor 
wat fout was, ontleend is aan de correcties van de nbs, wat uit het 
oogpunt van overeenstemming in het voordeel werkt van de nbs. In 
de onderhavige onderzoeken was er zo'n criterium niet. In de tweede 
plaats was in paragraaf 6.5 weging van fouten niet aan de orde. De 
indruk bestaat dat de Duitse docenten zich minder goed aan de 
aanwijzingen voor de foutenweging hebben gehouden dan de 
Nederlandse. Ook dat kan gevolgen gehad hebben voor de mate van 
overeenstemming. Zeer waarschijnlijk waren de aanwijzingen en de 
bijbehorende correctietekens voor de Duitsers ongewoner dan voor de 
Nederlanders. Ook bij de Duitse docenten viel te constateren dat 
'volledigheid' soms niet en soms inconsistent is beoordeeld. 
7.2 Herhaling (1989) met brieven uit het schoolonder-
zoek 
In 1989 is nogmaals beoordelingsonderzoek uitgevoerd. De personen 
van het onderzoek waren dertig docenten, tien voor elk van de 
betrokken talen. Zij vormden een steekproef uit de groep van 59 
docenten die had deelgenomen aan het onderzoek 1988. De docenten 
hadden van het laatstgenoemde onderzoek nog geen verslag ontvan-
gen. Dit om eventuele invloed van resultaten van dat onderzoek op 
het beoordelingsgedrag uit te sluiten. De wervingsbrief is aan alle 59 
docenten verzonden. Plaatsing is geschied in volgorde van aanmelding. 
Eén van de docenten Frans heeft uiteindelijk niet aan de beoordeling 
deelgenomen. Ook ditmaal waren er 25 brieven te beoordelen. Zij zijn 
getrokken uit een verzameling brieven die in het schoolonderzoek 
geschreven zijn. Er is gestreefd naar een optimale parallellie met het 
vorige onderzoek. Daarom is bij elke taal weer gebruik gemaakt van 
brieven van dezelfde soort (formeel en/of informeel) en van hetzelfde 
examenniveau. Omdat de brieven geschreven zijn bij toetsen uit de 
tweede serie, waren maluspunten alleen nog van toepassing in de 
vorm van aftrekpunten voor te korte brieven. 
Resultaten 
In dit onderzoek hebben de docenten bij Duits, Engels en Frans 
gemiddeld 1.37, 1.78 en 0.8 punten afgetrokken voor onvolledigheid. 
In het onderzoek 1988 hebben dezelfde docenten respectievelijk 1.46, 
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2.07 en 2.35 punten afgetrokken. Als ervan uitgegaan mag worden dat 
deze gemiddelden een goede benadering zijn van de werkelijke stand 
van zaken met betrekking tot onvolledigheid, dan is de verwachting 
uitgekomen dat schoolonderzoek-brieven vollediger zijn dan de 
experimentele brieven uit het onderzoek 1984. 
De resultaten betreffende de interbeoordelaarsovereenstemming 
zijn weergegeven in tabel 7.4. Tussen haakjes is vermeld wat bij 
dezelfde docenten de overeenstemming was over de scores van het 
onderzoek 1988. De desbetreffende coëfficiënten stemmen vergaand 





















































10.8 ( 6.3) 
10.5 ( 9.9) 
7.6 ( 5.8) 
9.8 ( 7.0) 
19.3 (12.3) 
9.8 ( 6.2) 
8.2 ( 1.8) 
8.5 ( 8.1) 




















Bij vergelijking van de overeenstemming over de a-scores (het totaal 
aantal aftrekpunten voor fouten m.b.t. het taalgebruik) met die van het 
onderzoek 1988 (de coëfficiënten tussen haakjes) is bij Frans een wat 
hogere overeenstemming te constateren, bij Engels een wat lagere en 
bij Duits een veel lagere. Waardoor een en ander is veroorzaakt, blijkt 
uit de variantiecomponenten. Deze zijn wel vergelijkbaar per taal, maar 
niet, althans niet zonder meer, over de talen heen, omdat de fouten-
weging van taal tot taal verschilt. Bij Engels bijvoorbeeld wegen de 
morfo-syntactische fouten zwaarder dan bij Duits. Naarmate het 
gewicht van zulke fouten groter is, valt de leerlingvariantie relatief 
hoger uit. De mate van overeenstemming hangt voor een deel af van 
de grootte van de leerlingvariantie (zie de formules in 6.4.1). Naarmate 
deze lager is, wordt het moeilijker om een 'hoge' overeenstemming te 
bereiken. Zowel bij Duits als bij Engels is in het onderhavige onderzoek 
de leerlingvariantie beduidend lager dan in het onderzoek 1988. De 
steekproeven van brieven zijn dus homogener uitgevallen. Verder is 
in tabel 7.4 te zien dat de systematische verschillen tussen de 
beoordelaars (de component B) zijn toegenomen. Bij Duits zijn deze 
ditmaal duidelijk hoger dan de interactie-verschillen (component LB), 
wat in eerdere onderzoeken niet het geval was. Ter illustratie volgen 
in tabel 7.5 de (over alle brieven) gemiddelde a-scores van alle 
docenten. Tussen haakjes zijn de a-scores van het onderzoek 1988 
vermeld. 
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In tabel 7.5 zijn de systematische verschillen tussen de beoordelaars 
in beeld gebracht. Zo representeert docent 8 van Duits de gemiddelde 
beoordelaar en zijn docent 2 en 3 respectievelijk de mildste en de 
strengste beoordelaar. De gemiddelde score van docent 8 wijkt in de 
beide onderzoeken weinig af, bij andere docenten zijn de verschillen 
meestal groter, vooral bij docent 2 en 3. De laatste heeft ditmaal maar 
liefst dubbel zoveel punten afgetrokken als de eerste. Met name dit 
grote verschil is de oorzaak van de grotere beoordelaarsvariantie. Ook 
bij Engels zijn er soms grote verschillen tussen de gemiddelde scores, 
vooral van docent 4 en 5. Zij waren ook in het onderzoek 1988 het 
strengst en het mildst. Zulke extreme afwijkingen zijn er niet bij Frans. 
Om een inzicht te geven in de aard van de correctieverschillen is 
een overzicht gemaakt van de afwijkende correcties van docent 2 en 
3 van Duits in vier willekeurige brieven. Vermeld zijn de correcties van 
docent 3 die niet zijn aangegeven door docent 2. Het omgekeerde is 
niet vermeld (dat kwam bijna niet voor) en ook niet de overeenstem-
mende correcties. Verschillen in foutenweging zijn buiten beschouwing 
gelaten. Op het eerste gezicht leek docent 2 strenger te zijn geweest: 
forse rode strepen, ook nog eens herhaald in de kantlijn, wat niet de 
bedoeling is, bedekken het papier, terwijl docent 3 bescheiden, maar 
toch duidelijke, tekens heeft geplaatst en daarmee het geheel 
overzichtelijker heeft weten te houden. Overeenkomstige vergelijkingen 
zijn gemaakt van de correcties van docent 4 en 5 van Engels en 
docent 3 en 8 van Frans. Het overzicht van de afwijkende correcties 
is aan te treffen in bijlage 5. 
Bij de aangegeven fouten (of pseudo-fouten) gaat het bij Duits in 
vrijwel alle gevallen om primaire fouten, namelijk om fouten betreffen-
de het woordgebruik (ongebuikelijke collocaties e.d.) en onlogische en 
onvoldoende vloeiende formulering (ongeoorloofde presuppositie e.d.). 
Relatief vaak is de stijlnorm in het geding. Bij Engels zijn er daarnaast 
betrekkelijk veel correcties op het gebied van de tijden. Bij Frans gaat 
het vrij vaak om nogal formele aspecten (diakritische tekens, voorzet-
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sels e.d.). Een deel van de correcties kan beschouwd worden als 
idiosyncrasie van de beoordelaars, bij een ander deel betreft het 
duidelijke fouten (soms aangegeven door een minderheid van de 
beoordelaars), maar bij een vrij groot deel is er geen duidelijke norm 
voor een beslissing. Daartoe horen vaak gevallen die men zou kunnen 
betitelen als niet-lezergericht formuleren, het veronachtzamen van het 
grotere verband. 
Wat de overeenstemming over de b-scores betreft: deze is telkens 
weer lager dan de overeenstemming over de a-scores, maar minder 
dan in het onderzoek 1988. De overeenstemming over de c-scores is 
bij Duits hoger dan bij de a-scores (maar dat is nogal een extreem 
geval), bij Frans en Engels lager, met name bij Frans. 
Op grond van de eindscores is het (over alle beoordelaars) 
gemiddelde cijfer van de Duitse brieven 6.0, van de Engelse 5.4 en van 
de Franse 4.7. De ranges van deze gemiddelden zijn achtereenvolgens 
7.1 - 4.9, 6.6 - 3.0 en 6.3 - 3.6. Beoordeling door de mildste of de 
strengste docent maakt dus veel uit, als deze dezelfde norm toepassen 
voor de omzetting van scores in een cijfer (zie par. 6.1). Vaak echter 
doen zij dat niet, als zij, zoals in het schoolonderzoek, daarover zelf 
kunnen beslissen. Waarschijnlijk zouden de strenge beoordelaars van 
het onderzoek, als zij een cijfer hadden moeten geven, een mildere 
norm hebben gekozen, zeker als om het eigen leerlingen gegaan zou 
zijn. Dat maakt het moeilijk om de resultaten van het onderzoek te 
generaliseren naar de werkelijke beoordelingspraktijk (beoordeling in de 
zin van het geven van cijfers). Maar geldig blijven de uitkomsten 
betreffende de correctie. 
Conclusie 
De brieven uit het schoolonderzoek bevatten minder onvolledigheid dan 
de experimentele brieven, wat er waarschijnlijk toe heeft bijgedragen 
dat de overeenstemming over de b-scores relatief gunstiger is dan in 
het onderzoek 1988. Wel blijft de overeenstemming lager dan over de 
a-scores. Wat de a-scores betreft, kan niet worden gezegd dat de 
overeenstemming bij de beoordeling van de schoolonderzoek-brieven 
gunstiger is geworden. Enerzijds komt dat doordat de steekproeven 
homogener zijn uitgevallen, dan wel dat de prestaties van de leerlingen 
homogener zijn geworden. In de vergelijking is dat een wat oneigenlijk 
element. Anderzijds zijn de systematische verschillen bij de beoordeling 
groter geworden. 
De correctieverschillen van de mildste en de strengste beoordelaar 
betreffen bij Frans betrekkelijk vaak formele aspecten. De verschillen 
liggen verder op het vlak van woordgebruik, tijden (Engels) en logische 
en vloeiende formulering, waaronder suprasententiële aspecten. Om 
meer overeenstemming te krijgen zou men bijvoorbeeld kunnen 
adviseren de laatste aspecten buiten de beoordeling te laten. Met zo'n 
reductie ten opzichte van het normale taalgebruik zou echter aandacht 
voor wat specifiek is voor tekstuele competentie worden opgeofferd 
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aan het streven naar objectiviteit. Dan rijst de (validiteits)vraag waarom 
leerlingen teksten moeten schrijven, als deze niet als zodanig worden 




De belangrijkste eis waaraan toetsen moeten voldoen, is de eis van 
validiteit. In het voorgaande is deze eis reeds enkele malen aan de 
orde geweest. In dit hoofdstuk is de validiteit het centrale thema. 
8.1 Het begrip validiteit 
In de literatuur worden diverse soorten validiteit onderscheiden; soms 
met verschillende namen voor (vrijwel) dezelfde soort. Drenth (1975) 
onderscheidt alleen begripsvaliditeit en predictieve validiteit. Bij 
begripsvaliditeit, vaak op één lijn gesteld met constructvaliditeit, is de 
vraag in het geding wat precies wordt getoetst, respectievelijk of 
inderdaad wordt getoetst wat men denkt te toetsen. Bij predictieve 
validiteit gaat het om de geldigheid van toetsresultaten voor gedrag 
'buiten de toets', bijvoorbeeld de geldigheid voor schrijfvaardigheid van 
een toets in gesloten-opgavevorm (zie Godshalk e.a., 1966; Breland 
e.a., 1987). Dat is hier niet aan de orde. 
Bij taalvaardigheidstoetsen is het gebruikelijk inhoudsvaliditeit naast 
begripsvaliditeit te onderscheiden (vgl. o.a. Palmer & Groot, 1981; 
Stevenson, 1981). Bij inhoudsvaliditeit is de vraag aan de orde of de 
opgaven van een toets een representatieve steekproef vormen uit de 
mogelijke opgaven van een toetsdomein. Wanneer er een volledige 
en voldoende expliciete specificatie bestaat van het toetsdomein, de 
opgaven van een toets daarvoor representatief zijn en de toets 
betrouwbaar functioneert, dan is deze inhoudsvalide. Bij inhoudsvalidi-
teit moet dus gedacht worden aan leerstof en aan vaardigheden in de 
vorm van direct waarneembaar gedrag. De omschrijving van een 
domein vereist een bepaald construct, bijvoorbeeld schrijfvaardigheid. 
Bij begripsvaliditeit gaat het vooral om het psychologische construct 
van het getoetste. Daarover kan slechts evidentie worden verkregen 
tegen de achtergrond van een bepaalde theorie (constructvalidering). 
Volgens Messick (1986) is een inhoudsvalide toets niet noodzakelijk 
ook begripsvalide, zelfs niet wanneer het te toetsen gedrag en het 
toetsgedrag samenvallen: Thus, even under the best of direct domain 
sampling conditions where test tasks and domain tasks are viewed as 
members of the same behavioral class, content considerations are only 
one-directional of import ... Ironically, even with respect to these 
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straightforward job-sample and domain-sample tests, the need for 
construct-related evidence is pervasive and fundamental This is so 
because . the notion of a domain or behavioral class is a construct. 
The notion is of a class of behaviors all of which change in the same 
or related ways as a function of stimulus contingencies' (12). BIJ 
toetsing van schrijfvaardigheid in open-opgavevorm is het waargeno-
men gedrag een functie van de opdracht èn van de waarneming (de 
beoordeling) Doorredenerend op de uitspraak van Messick kan men 
dus zeggen dat toeval bij toetsing, bijvoorbeeld als gevolg van de 
beperkte manipuleerbaarheid van sommige aspecten bij de beoordeling, 
er oorzaak van kan zijn dat er (voor een deel) iets anders getoetst 
wordt dan is bedoeld Daarom is validiteit met volledig gewaarborgd 
met een goede operationalisering van toetsdoelen in opgaven. Messick 
wijst er nog op dat constructvalidermg een proces van theorievorming 
en -toetsing, dus een proces zonder einde, is Voor begnpsvaliditeit 
geldt daarom dat deze met definitief en alles omvattend is aan te 
tonen Volgens De Groot (1972) moet men "in de meeste gevallen 
genoegen nemen met weliswaar op empirie gebaseerde, maar weinig 
dwingende vergelijkende oordelen, die alleen door het forum kunnen 
worden gesanctioneerd' (278) 
Omdat ontwikkeling van de toetsen, gezien de 'lege' leerplannen en 
examenprogramma's, moest samengaan met doelstellmgenontwikke-
ling, en schnjftoetsen vele met gemakkelijk te manipuleren aspecten 
bezitten, is de aandacht tot nu toe gericht geweest op inhoudelijke 
aspecten en de betrouwbaarheid van toetsing. Het empirische 
onderzoek stond vrijwel geheel in het teken daarvan De uitspraken die 
hierna worden gedaan over de validiteit, liggen daarom vooral op het 
vlak van de mhoudsvaliditeit (par 8 2). Met het doel meer inzicht te 
krijgen in de betekenis van het getoetste, zijn scores vergeleken met 
beoordelingen van native speakers (par 8 3) Deze vergelijking kan 
worden gezien als een begin van constructvalidermg. 
8.2 Inhoudsvaliditeit 
In het secundaire onderwijs is de vigerende doelstelling van schrijfvaar-
digheid mvt het kunnen schrijven van teksten. Verder geldt dat 
schrijfvaardigheid met geïntegreerd met tekstbegrip getoetst mag 
worden Voor ontwikkeling van de schnjftoetsen was een nadere 
uitwerking van de genoemde doelstelling nodig 
In het vreemde-talenonderwijs is oriëntatie op de praktijk van het 
taalgebruik de heersende tendens bij de keuze van doelstellingen. 
Kennis en vaardigheden die leerlingen (later) als vreemde-taalgebruz/cer 
wellicht nodig hebben, worden dus belangrijk gevonden. Om deze 
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taalcommunicatieve reden, maar ook om enkele onderwijskundige (zie 
4.2.2), is de brief voor persoonlijke doeleinden als toetsvorm gekozen. 
Er moest ook antwoord worden gegeven op de vraag welke variabelen 
van het normale schrijfproces (vooral) relevant zijn in het schrijfonder-
wijs van moderne vreemde talen. In het licht van het voorgaande 
(aanvaarding van het authenticiteitsprincipe) lijkt dat een vraag naar de 
bekende weg: alle variabelen die daarbij een rol spelen. Maar in het 
onderwijs moeten prioriteiten gesteld worden. Niet alles wat in 
beginsel wenselijk is, kan door 'schaarste' een (belangrijke) doelstelling 
zijn. Op grond van dit economische principe is de nadruk gelegd op dat 
wat het meest specifiek is voor vreemde-taalvaardigheid en wat in 
schoolboeken ook de meeste aandacht krijgt: de formuleervaardigheid 
(zie hieronder). Daarom zijn in de schrijfopdrachten de hoofdzaken van 
de inhoud (de schrijfstof) en de globale structuur van brieven gegeven. 
Zo kan tevens vermeden worden dat de variantie van scores te zeer 
wordt bepaald door variabelen als fantasie en inventiviteit, wat uit het 
oogpunt van validiteit als ongewenst beschouwd moet worden. Als de 
inhoud niet gegeven is, is het bedenken ervan dikwijls een probleem. 
Overigens is de reductie ten opzichte van authentieke schrijfsituaties 
niet zo groot, want in de werkelijkheid is de schrijfstof vaak voor een 
deel door de omstandigheden gegeven. In dit verband is het van 
belang dat er, volgens het onderzoek in paragraaf 6.3, geen lineair 
verband bestaat tussen scores en de lengte van brieven. Relatief lange 
brieven maken, volgens dat onderzoek, geen grotere kans op een 
hoger (of lager) cijfer dan relatief korte. Dat er bij het maken van een 
opdracht voor het bedenken van de inhoud en het structureren toch 
wel een rol overblijft en dat verschil in prestatie met betrekking daartoe 
ook invloed heeft op de beoordeling, kan het beste worden gedemon-
streerd aan de hand van enkele brieven. Zie daarvoor bijlage 6. 
Formuleervaardigheid is de hoofddoelstelling. Deze vaardigheid is 
in dit verband te omschrijven als het met behulp van een woordenboek 
correct en lezergencht uitwerken van bepaalde gegevens in de vorm 
van een brief. De vijf elementen van deze omschrijving hebben 
bepaalde consequenties voor onderwijs en toetsing: 
• Woordenboek. Leerlingen moet geleerd worden daarmee om te 
gaan. 
• Bepaalde gegevens. De inhoudelijke verwerking mag in beginsel 
geen probleem, dus geen echte toetssteen, zijn (zie 4.2.2). Voor 
selectie van de gegevens is relevantie (van wat moet worden 
uitgedrukt) met het oog op het toekomstige taalgebruik een 
belangrijk criterium (zie 4.2.2). 
• Tekstsoort brief. Leerlingen moeten kennis hebben van de 
conventies die inherent zijn aan deze tekstsoort. 
• Correct uitwerken. Leerlingen moeten kennis hebben van de 
conventies van spelling en taal. 
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• Lezergericht uitwerken. Het streven moet zijn een brief doelge-
richt, logisch en goed lopend te schrijven. De implicatie daarvan is 
dat 
formuleringen syntactisch en inhoudelijk duidelijk moeten zijn; 
uitweidingen en omhaal van woorden vermeden moeten 
worden; 
de woordkeuze wordt afgestemd op de lezer(s); 
de woordkeuze een zekere variatie bezit. 
Uit deze specificatie blijkt duidelijk dat het concept formuleervaardig-
heid een functie is van de opgaven (zie 4.2.2) èn de beoordeling, dus 
van de eisen die men stelt aan de uitwerking van de opgaven (zie 5.1 
en 5.3.1). 
Wat leerlingen voor de betrokken talen en examenniveaus moeten 
beheersen in termen van grammaticale vormen, vocabulaire e.d. en 
over welke onderwerpen zij moeten kunnen schrijven, ligt niet vast. De 
inhoud van leerboeken, onderwijservaring en intersubjectieve oordelen 
moeten ten aanzien daarvan bepalen wat 'haalbaar' is en wat niet (zie 
4.2.2). Hoe de uitgangspunten met betrekking tot de schrijfopdrachten 
zijn gerealiseerd en welke randvoorwaarden gelden bij het uitvoeren 
van opdrachten is beschreven in 4.3.2. Met de randvoorwaarden is 
getracht leerling en docent optimale duidelijkheid te geven over de 
schrijftaak, onder meer om de invloed van minder relevante factoren 
als handschrift en netheid zoveel mogelijk uit te schakelen. 
Uit de omschrijving van formuleervaardigheid vloeit voort dat er bij 
de beoordeling op gelet moet worden of leerlingen zich aan de 
opdracht hebben gehouden en of de uitwerking taalkundig correct is 
en voldoet aan wat is samengevat onder de eis van lezergerichtheid. 
Dit betekent dat zinnen, het gaat per slot van rekening om performan-
ce, in hun context moeten worden beoordeeld en niet geïsoleerd. 
Anders gezegd: zowel lokale als globale aspecten van een brief moeten 
worden beoordeeld. Wel is aangeraden tolerant te zijn ten aanzien van 
stijlfouten die leerlingen waarschijnlijk ook in het Nederlands maken 
(vgl. Lado, 1967). 
De formuleervaardigheid moet in beginsel in al haar aspecten (van 
schriftelijke communicatie) worden beoordeeld, ook of formuleringen 
in redelijke mate voldoen aan de logische, de sociale en de stijlnorm. 
Schendingen daarvan zijn in de instructies voor de beoordeling 
geconcretiseerd als: te abrupte overgang, storende herhaling, onlogi-
sche aansluiting, onduidelijkheid en woorden en uitdrukkingen die niet 
passen in de communicatie-context. De beoordeling van deze aspecten 
geschiedt echter weinig consistent (zie 6.5 en 7.2). De validiteit en de 
betrouwbaarheid van de toetsing zouden ermee gediend zijn, wanneer 
de onderwijsdoelstellingen dienaangaande verduidelijkt werden. In de 
onderhavige toetsen is daartoe een aanzet gegeven. Maar dat is niet 
voldoende. Ook uit leerplannen en examenprogramma's moet blijken 
of brieven als communicatie moeten worden beoordeeld en welke 
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aspecten daarvan in de beoordeling moeten worden betrokken, bij 
voorkeur toegelicht met een reeks voorbeelden. 
Sommigen zijn van mening dat 'communicatief beoordelen' 
mogelijk is door te beoordelen op begrijpelijkheid voor een native 
speaker. Daarnaar is onderzoek gedaan (zie par. 5.2). Het onderzoek 
leverde een duidelijke uitkomst op: native speakers begrijpen brieven 
als de onderhavige vrijwel volledig. 'Begrijpelijkheid voor een native 
speaker' is daarom geen geschikt criterium om brieven kwalitatief te 
onderscheiden. Uit onderzoek van Linnarud (1986) bleek dat zowel 
native speakers als non-natives zich daarvoor primair laten leiden door 
fouten en in de tweede plaats door verschillen in woordkeuze (variatie, 
treffendheid e.d.). Dat er in de toetsen, naast de beoordeling op 
fouten, ook ruimte is voor toekenning van punten voor positieve 
aspecten van brieven (inhoudelijke en formele, zie 5.4.2), komt dus de 
validiteit van de beoordeling ten goede. 
De beoordeling op fouten geschiedt door indirecte correctie (zie 
5.4.1). Voor correctie zijn tot op zekere hoogte nog concrete aanwijzin-
gen te geven, voor positieve scoring nauwelijks. Zulke aanwijzingen zijn 
nodig, teneinde de subjectiviteit bij de beoordeling enigszins te kunnen 
inperken. Beter dan bij andere beoordelingswijzen wordt bij correctie 
zichtbaar wat er beoordeeld wordt. Dat is van belang voor leerlingen 
en tevens voor evaluatie van de beoordeling. 
Omdat fouten niet alle als even ernstig worden beschouwd, is het 
gebruikelijk om ze te wegen. Traditioneel gelden fouten waarbij een 
algemene regel in het geding is en fouten met betrekking tot 
taalelementen met een relatief hoge frequentie als ernstiger dan fouten 
waarvoor een en ander niet geldt. Verder hebben dikwijls billijkheids-
overwegingen invloed. Met het belangrijker worden van de communica-
tieve oriëntatie in het vreemde-talenonderwijs is ook de mate waarin 
native speakers fouten storend vinden een criterium geworden voor 
foutenweging. Uit literatuuronderzoek is echter gebleken dat de 
empirische basis van dit criterium nog niet erg hecht is (zie 5.3.2). Wel 
is er een tendens waarneembaar bij native speakers van het Engels en 
het Duits wat betreft fouten in woordgebruik: deze vindt men over het 
algemeen het meest storend. Foutenweging heeft ook een pragmati-
sche kant. De aanwijzingen daarvoor mogen niet te gecompliceerd zijn, 
anders functioneren ze niet goed. Uit dat oogpunt moeten zo weinig 
mogelijk foutencategorieën onderscheiden en geen uitzonderingen op 
regels worden gemaakt. Omwille van de objectiviteit van de beoorde-
ling zijn bovendien mechanisch toepasbare regels te prefereren. Zowel 
met het eerste als het laatste is rekening gehouden. Uit validiteitsoog-
punt is dat niet zo'n probleem, want onderzoek heeft uitgewezen dat 
verschil in foutenweging slechts een gering effect heeft op de 
rangorde van scores (zie 5.5 en 7.1.1). Wel kan de indruksvaliditeit 
geschaad worden. Als een fout met betrekking tot een zeer frequent 
element door de aangegeven foutenweging een relatief laag gewicht 
krijgt, kan dat bij docenten botsen met het gevoel voor billijkheid. Men 
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zou kunnen aanvoeren dat de foutenweging toch moet aansluiten bij 
wat 'docenten vinden'. Hun gebruiken vertonen echter grote verschillen 
(vgl. Nas, 1974). 
8.3 Validatie-onderzoek 
In eerder validatie-onderzoek zijn beoordelingen volgens de instructies 
vergeleken met beoordelingen van native speakers, die de brieven naar 
eigen inzicht moesten ordenen op grond van de kwaliteit (Melse & 
Verstralen, 1986: 139-148). Zij hoefden dus geen cijfer te geven. De 
personen van het onderzoek waren acht universitaire docenten 
toegepaste taalkunde en acht studenten van een lerarenopleiding die 
hun vakstudie (exacte vakken) reeds hadden voltooid. De helft van de 
brieven was formeel en de helft informeel. De beoordelaars is 
gevraagd van de beide soorten brieven afzonderlijke rangordeningen te 
maken. Het leek niet goed mogelijk van de twee soorten brieven één 
rangorde te maken. Aan de opzet kleefden twee nadelen: er resulteer-
den beoordelingen van twee sets brieven (bij een totaal van 25) in 
plaats van één en door de open opzet van de beoordeling was de 
betrouwbaarheid laag. Verder konden de beide beoordelingen, naast 
taalachtergrond, verschillen op nog enkele variabelen. De variabelen zijn 
in het onderstaande overzicht weergegeven. 













geen prof. beoordelaars 
van schrijfvaardigheid 
maken van een rangorde 
De natives hadden niet de beschikking over de schrijfopdrachten. Het 
maken van de rangorde kon bijvoorbeeld gebeuren vanuit het 
perspectief van een briefontvanger. 
In het hieronder beschreven validatie-onderzoek is beperking 
gezocht van het aantal variabelen. 'Professie' speelt geen rol meer en 
de taak is voor beide groepen beoordelaars gelijk. Of het verschil in 
onderwijstraditie enige effect heeft op de beoordeling is moeilijk na te 
gaan. Waarschijnlijk niet of nauwelijks. Er is eerder enig effect te 
verwachten van de verschillende taalachtergrond. Wat betreft de 
genoemde nadelen: het eerste is uitgeschakeld en het tweede doet 
zich minder gelden (de betrouwbaarheid is hoger). 
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Tien Nederlandse docenten hebben de brieven van het onderzoek 
1984 beoordeeld volgens eigen inzicht èn volgens de instructies (zie 
7.1.1). Hun scores zijn in het validatie-onderzoek vergeleken met die 
van 16 Duitse docenten die dezelfde brieven op basis van dezelfde 
instructies hebben beoordeeld (zie 7.1.2). Ten behoeve van de 
vergelijking is van deze docenten, net als van de Nederlandse, eerst 
een beoordeling volgens eigen inzicht gevraagd (zie 8.3.2). 
De rangorde van scores van de beide beoordelingen volgens de 
instructies zou sterk overeen moeten komen. Men kan dat de 
soortgenootvaliditeit noemen (De Groot & Van Naerssen, 1975: 257). 
Tussen de rangorde van beoordeling volgens instructies en de rangorde 
volgens eigen inzicht is enig verschil te verwachten, omdat volgens de 
instructies meer op globale aspecten moet worden beoordeeld dan 
sommige docenten gewend zijn te doen. Maar het is niet zeker dat dat 
effect invloed van betekenis heeft op de rangorde van scores. 
Voor de resultaten van de vergelijkingen zij verwezen naar 8.3.2. 
Eerst volgt een inleiding op de problematiek van zulke vergelijkingen. 
8.3.1 Inleiding 
In de verantwoording van de toetsen nemen native speakers een 
belangrijke plaats in: de toetsen simuleren communicatie met native 
speakers en bij de beoordeling zijn de normen van de standaardtaal 
(dus de taal van ontwikkelde native speakers) maatgevend. Op grond 
daarvan kan worden gesteld dat het oordeel van gekwalificeerde native 
speakers over de kwaliteit van brieven een geldige maat is voor 
vergelijking. Gezien de (onvermijdelijke) variabiliteit bij de beoordeling 
is het oordeel van individuele personen een weinig betrouwbare maat. 
Het oordeel van een jury is objectiever. 
In dit verband zijn de proeven waarover Britton e.a. (1966) 
berichten interessant. Tweehonderd studenten moesten tien bijna even 
zware gewichten plaatsen op volgorde van zwaarte. Bijna niemand 
deed dat foutloos en sommigen zaten er grondig naast. Maar de 
gemiddelde rangorde was volledig correct en de rangorde van elke 
willekeurige groep van vijftig studenten was bijna correct. In dit geval 
was er voor de geldigheid van de rangorde een exacte maat. In een 
andere proef moesten tweehonderd personen twaalf schilderijen naar 
voorkeur ordenen. Hun rangorde kwam precies overeen met die van 
zevenhonderd andere personen. 
Aan de hand van deze proeven kunnen enkele in dit verband 
belangrijke punten gedemonstreerd worden. Hoewel de rangorde van 
de schilderijen even betrouwbaar genoemd kan worden als die van de 
gewichten (geordend door tweehonderd studenten), is de status ervan 
een andere, omdat zij het resultaat is van esthetische voorkeur, die 
met de tijd verandert. Bovendien zal de voorkeur zeer waarschijnlijk 
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ook variëren met de soort beoordelaars. Zo zal, naar men mag 
aannemen, beoordeling door tweehonderd Japanners, marxisten of 
kunsthistorici telkens andere rangordes opleveren. Een 'ware' 
(boventijdelijke, bovenpersoonlijke) rangorde van schilderijen is er dus 
niet, ook al is er een perfecte intersubjectieve overeenstemming over 
het resultaat van twee grote groepen beoordelaars. Ook de taakstelling 
is van belang. Als bij het ordenen van schilderijen technische kwaliteit 
in plaats van persoonlijke voorkeur het beoordelingscriterium is, zal dat 
vrijwel zeker gevolgen hebben voor de rangorde. Voor een valide 
beoordeling moet een jury dus een voldoende omvang hebben en de 
samenstelling ervan en de taakstelling moeten adequaat zijn gezien het 
doel van de beoordeling. Zo is voor het aangeven van voorkeur voor 
schilderijen geen technische kennis nodig, voor het beoordelen op 
technische kwaliteit wel. Het al dan niet voldoende zijn van de omvang 
van een jury is meetbaar, de adequaatheid van de beoordelaars en de 
taakstelling niet of nauwelijks. 
Waarmee heeft de beoordeling van geschreven (vreemde) taal 
meer gemeen: met het ordenen van gewichten of van schilderijen? 
Britton e.a. (1966) stellen dat er bij de beoordeling van schrijfvaardig-
heid wel externe standaards zijn (spellingnorm e.d.), maar dat de 
beoordeling toch voor een deel een functie is van de beoordelende 
persoon. Dat vloeit ook logisch voort uit wat in 5.4.1 is gezegd over 
subjectiviteit bij de beoordeling die inherent is aan het medium taal. 
Daarom is te verwachten dat de soort en kwalificatie van de beoorde-
laars effect hebben op de beoordeling. Onderzoek van Diederich (1974) 
bevestigt deze veronderstelling. Hij liet opstellen volgens eigen inzicht 
beoordelen door personen van zes verschillende beroepen (leraren, 
zakenlieden e.d.). Bij de evaluatie zijn vijf factoren onderscheiden. Er 
bleek onder meer een systematisch verschil te zijn tussen beoordelin-
gen van de leraren en van de andere personen. De docenten letten 
naar verhouding meer op aspecten van de taalvorm. Hun waarderingen 
hadden dus voor een deel een andere betekenis dan die van de 
overige beoordelaars. Daarom hangt ook bij de beoordeling van 
schrijfvaardigheid de adequaatheid van de beoordelaars af van het doel 
van de beoordeling. Hetzelfde geldt voor de taakstelling. 
In het onderhavige validatie-onderzoek gaat het om de keuze van 
native speakers als beoordelaar van brieven die geschreven zijn voor 
de afsluitende toetsing van schrijfvaardigheid. Welke soort beoordelaars 
en welke taak komen dan in aanmerking? Met het oog op deze vragen 
is het zinvol kennis te nemen van een onderzoek van Green & Hecht 
(1987). In eerder onderzoek hadden zij brieven laten beoordelen door 
native en non-native docenten (zie Green & Hecht, 1984 en 1985). 
Daarvan lieten zij er drie door quasi normale ontvangers, leerlingen uit 
het land van de doeltaal, naar voorkeur ordenen. De gemiddelde 
rangorde van de leerling-beoordeling bleek af te wijken van die van de 
beoordeling door docenten. Men kan zich echter afvragen of de reactie 
van leeftijdgenoten een valide maat is voor de kwaliteit van brieven die 
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geschreven zijn in een onderwijssituatie. De proefpersonen lieten zich 
primair leiden door de indruk die men van de schrijvers kreeg en door 
de inhoud van de brieven. Opmerkingen als: "She sounds as though 
she wouldn't want to visit museums etc., but do something exciting' 
en "enjoyable to read" (81) getuigen daarvan. Zo'n maat lijkt te affectief 
en te weinig afhankelijk van taalkundige kwaliteiten. Er was echter nog 
een ander verschil tussen de leerlingen, die de brieven ook hadden 
moeten corrigeren, en de docenten: they proved much more sensitive 
to errors of discourse than the teachers had been' (83). 
Hoe is een en ander te waarderen? Dat docenten bij de beoorde-
ling meer aandacht zouden moeten hebben voor de globale aspecten 
van een brief is ook in het voorgaande vastgesteld. Maar de conclusie 
dat "pupils' reactions should encourage those teachers who want to 
adopt a communicative approach to language teaching but who find it 
difficult to let message take precedence over form" (82) kan in het licht 
van het voorgaande niet onderschreven worden. Daar is toetsing van 
taal in een gebmikscontext vooropgesteld (zie 4.2.1 en 5.1). Dat is wat 
wordt onderwezen, met de kanttekening dat het gebruiksaspect wat 
meer aandacht zou moeten krijgen. Het is te verwachten dat volgens 
de maatstaf van Green en Hecht leerlingen die leuk kunnen schrijven, 
die fantasie hebben, teveel in het voordeel zijn. Verder zal wat Green 
en Hecht voorstellen wel een onbetrouwbare basis voor de beoordeling 
zijn, want gezien het verschil in leeftijd en belangstelling zou het voor 
docenten moeilijk kunnen zijn om zich in te leven in wat potentiële 
ontvangers van de desbetreffende brieven aanspreekt. Bovendien zijn 
affectief getinte oordelen bij afsluitende toetsing niet op zijn plaats (vgl. 
de halo-effecten in tabel 5.1). Dan is een afstandelijke beoordeling 
vereist. Het is de vraag of de leerlingen voldoende op formuleervaardig-
heid hebben beoordeeld. 
Uit het voorgaande komen de volgende uitgangspunten naar voren. 
Voor deelname aan vergelijkende beoordeling komen ontwikkelde 
native speakers in aanmerking van wie verwacht mag worden dat zij 
afstandelijk kunnen beoordelen. Wat de taak betreft kunnen beoorde-
laars al dan niet gestuurd worden door inhoudelijke aanwijzingen en zij 
kunnen al dan niet een schoolse beoordeling geven. Vergelijking met 
beoordelingen waarin verschillende van deze variabelen een rol spelen 
is een zinvolle invalshoek voor validering. 
8.3.2 Vergelijking beoordelingen van Nederlandse en Duitse 
docenten 
De vergelijking van scores van verschillende beoordelingen is uitge-
voerd op het niveau van de gemiddelde scores (juryscores), met dien 
verstande dat per brief de scores van alle beoordelaars van een groep 
zijn gemiddeld. Aan het begin van deze paragraaf is meegedeeld dat 
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er vier beoordelingen zijn van de brieven van het onderzoek 1984: 
twee van tien Nederlandse docenten op basis van de instructies èn 
volgens eigen inzicht en twee overeenkomstige beoordelingen van 16 
Duitse docenten. Vergelijking met een beoordeling door native 
speakers volgens de instructies is erg waardevol, omdat zo'n beoorde-
ling in beginsel het meest beantwoordt aan het toetsconcept. Vergelij-
king met de beide andere beoordelingen is ook waardevol, omdat zo 
kan blijken of toepassing van de beoordelingsinstructies een rangorde 
van scores oplevert die afwijkt van de rangorde bij beoordeling volgens 
eigen inzicht van docenten. Als dat het geval is, kan worden nagegaan 
waaraan de verschillen zijn toe te schrijven. 
De Duitse vreemde-taaldocenten die de brieven volgens de 
instructies hebben beoordeeld, hadden deze enkele maanden daarvoor 
beoordeeld volgens eigen inzicht. Zij moesten elke brief een score 
geven op een 6-puntsschaal. Om houvast te bieden bij het gebruik van 
de schaal moest ten minste éénmaal de laagste score worden gegeven 
en ook éénmaal de hoogste. Dit waren de ankerpunten voor de overige 
beoordelingen. De Groot (1972) noemt dat beperking van de vrijheid 
van verdeling. Op twee Duitse docenten na hebben alle docenten de 
beoordeling volgens eigen inzicht uitgevoerd op basis van correctie. 
Soms is daarnaast een score voor algemene indruk, stijl of begrijpelijk-
heid gegeven. 
De vier beoordelingen zijn als volgt gecodeerd: 
Nederlandse docenten · instructies NI 
• eigen inzicht NE 
Duitse vreemde- · instructies Dl 
taaldocenten · eigen inzicht DE 
De betrouwbaarheden van de juryscores variëren van .95 tot .98. De 
hoge mate van intersubjectiviteit vormt een goede basis voor de 
vergelijking. 
Resultaten 
Van de vier jurybeoordelingen zijn produkt-momentcorrelaties berekend. 
In tabel 8.1. zijn de uitkomsten daarvan weergegeven en tevens de 
correlaties van de voor onbetrouwbaarheid gecorrigeerde juryscores. 
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Tabel 8.1 Produkt-momentcorrelaties van vier juryscores voor 25 
Duitse brieven (A) en de voor onbetrouwbaarheid gecorri­
geerde correlaties van de juryscores (B) 
А в 
NI NE Ol NI NE DI 
NE .94 NE .97 
DI .97 .93 DI .100 .96 
DE .87 .91 .91 DE .91 .95 .94 
Met behulp van variantie-analyse is getoetst of de verschillen tussen 
de vier jurybeoordelingen statistisch significant zijn. Met uitzondering 
van het verschil tussen NI en Dl is dat het geval. Tabel 8.2 bevat de 
toetsingsgegevens. 
Tabel 8.2 Gegevens van toetsing verschillen tussen vier jurybeoorde­
lingen 
NI -Dl : F = 1,14; df - 25,600; ρ - .2949 
NI -NE: F = 1,66; df - 25,450; ρ = .0244 
Dl -DE: F = 2,94; df = 25,750; ρ - .0001 
NE-DE: F = 2,21; df = 25,600; ρ = .0007 
Bij de gemelde resultaten kan het volgende worden geconstateerd: 
Voor de validiteit van de beoordeling volgens de instructies is het 
van belang dat het verband tussen NI en Dl zeer hoog is, hoger 
dan tussen de overige totaalscores. De 'soortgenootvaliditeit moet 
de betrouwbaarheid haast evenaren", zeggen De Groot & Van 
Naerssen (1975: 267). Hier is sprake van evenaren. 
Van belang is tevens dat het verband tussen NI en NE hoog is. Of 
Nederlandse docenten beoordelen volgens de instructies of volgens 
eigen inzicht maakt dus, volgens deze gegevens, voor de rangorde 
van scores weinig uit. 
Ook het verband tussen NE en Dl is hoog. Dat ligt minder voor de 
hand dan bij de twee hiervoor genoemde correlaties, want het 
betreft beoordelingen in verschillende condities en door verschillen­
de groepen beoordelaars. 
Vergelijking van DE met NI, NE en Dl levert iets lagere correlaties 
op dan de hiervoor vermelde. Van de vier rangordes van totaalsco­
res neemt DE dus een licht afwijkende positie in. 
De uitkomsten van de correlatie en de variantie-analyse worden 
bevestigd door het resultaat van een principale-componentenanalyse 
met optimaal herschaalde data. Dit houdt in dat op de scores een 
zodanige monotone transformatie is toegepast dat de correlaties zijn 
156 
gemaximaliseerd. Voor nadere gegevens over deze analysetechniek 
(Prinqual Procedure) zij verwezen naar SAS Institute Inc. (1988). Het 
resultaat van de analyse is weergegeven in figuur 8.1. 
Figuur 8.1 Plot van de vier jurybeoordelingen van 25 Duitse brieven 
De twee elkaar loodrecht kruisende assen representeren de principale 
componenten. Door de oorsprong lopen de vectoren van de verschillen-
de jurybeoordelingen. NI en Dl vallen samen. De hoek van de vector 
NI/Dl en NE representeert het verschil in beoordeling van de desbetref-
fende jury's. In de figuur is te zien dat de hoek van de vector NI/Dl en 
DE het grootst is (vgl. de vierde constatering bij tabel 8.1 en 8.2). De 
afstanden van de kruisen tot de oorsprong markeren de hoeveelheid 
verklaarde variantie in deze twee-dimensionele oplossing. Deze is in 
alle gevallen vrijwel gelijk. De getallen geven de plaats aan van de 25 
brieven, gemiddeld over alle beoordelaars. De brief met de hoogste 
beoordeling staat links in de figuur (brief 1 ). Naarmate de getallen meer 
naar rechts staan, is de beoordeling lager. Om te bepalen of brieven 
door de jury's verschillend zijn beoordeeld, moeten loodlijnen worden 
getrokken naar de juryvectoren vanuit de punten die de positie van de 
brieven markeren. Omdat de hoeken tussen de vectoren vrij klein zijn, 
verschillen de projecties van de brieven op de vectoren in verreweg de 
meeste gevallen nauwelijks. De plaats van bijvoorbeeld brief 8 op de 
vectoren NI/Dl, NE en DE komt sterk overeen. Slechts bij vier brieven 
zijn er verschillen van betekenis: 10, 11, 19 en 23. Deze brieven 
hebben op de vector DE een hogere plaats dan op NI/Dl. Er is 
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nagegaan of aangegeven kan worden waaraan de verschillen zijn toe 
te schrijven. Dat bleek helaas ondoenlijk. In de eerste plaats omdat de 
verschillen niet zo groot zijn en in de tweede plaats omdat de 
verschillen binnen de groepen beoordelaars (de jury's) aanzienlijk zijn. 
Dat maakt het zeer moeilijk (systematische) kwalitatieve verschillen op 
juryniveau te traceren. 
Conclusie 
Het is zinvol juryscores van Nederlandse docenten te vergelijken met 
beoordelingen van jury's van native vreennde-taaldocenten. De voor 
onbetrouwbaarheid gecorrigeerde correlatie van de juryscores volgens 
instructies van Nederlandse docenten en van native docenten, ofwel 
de soortgenootvaliditeit, is maximaal. Van belang is ook het zeer hoge 
verband tussen de juryscores van de Nederlandse docenten in de 
beide condities. Het verband met de juryscores volgens eigen inzicht 
van de native docenten is nauwelijks lager. De verschillende variabelen 
bij de onderhavige beoordelingen hebben dus nauwelijks verschil ¡n 
waardering van de brieven tot gevolg gehad. Deze conclusie onder-
steunt de stelling dat de instructies tot een valide beoordeling van 
schrijfvaardigheid leiden. 
158 
9 SLOTCONCLUSIE EN DISCUSSIE 
9.1 Slotconclusie 
De doelen van deze studie zijn beschrijving en verantwoording van de 
Cito-schrijftoetsen en het aandragen van bouwstenen voor examenpro-
gramma's op het gebied van schrijfvaardigheid. Het één (programma's 
of doelstellingen) is een voorwaarde voor het ander (toetsontwikkeling). 
In deze conclusie worden de belangrijkste keuzes aangegeven die voor 
ontwikkeling van de toetsen zijn gemaakt en wordt ingegaan op de 
vraag in hoeverre is voorzien in betrouwbare en valide toetsen voor 
schrijfvaardigheid mvt. 
Voor uitwerking van de schrijfvaardigheidsdoelstelling van de 
examenprogramma's is aansluiting gezocht bij het vreemde-taalgebruik 
in het normale taalverkeer. De meest algemeen voorkomende vorm 
van schrijven in een vreemde taal is het schrijven van brieven voor 
persoonlijke doeleinden. Deze vorm is dan ook gekozen voor de 
ontwikkeling van schrijftoetsen, wat niet betekent dat andere vormen 
niet zinvol kunnen zijn (zie 9.2.2). Taalcommunicatieve behoefte is niet 
het enige motief voor de gemaakte keuze geweest. Andere argumen-
ten ten gunste van de brief zijn het doelgerichte karakter van deze 
vorm van schrijfvaardigheid, de (goede) mogelijkheid in briefopdrachten 
inhoudelijk aan te sluiten bij wat leerlingen mondeling moeten kunnen 
uitdrukken en de mogelijkheid tot aansluiting bij en ook tot stimule-
ring van jeugdcorrespondentie. 
Bij de operationalisering is de nadruk gelegd op het aspect dat bij 
schrijfvaardigheid in het vreemde-taalonderwijs verreweg de meeste 
aandacht krijgt: de formuleervaardigheid, gedefinieerd als het met 
behulp van een woordenboek correct en lezergericht uitwerken van 
bepaalde gegevens in de vorm van een brief. Via de schrijfopdrachten 
krijgen de leerlingen een rol opgelegd waarin een taalgebruikssituatie 
wordt gesimuleerd. In elke opdracht is aangegeven voor wie, wat en 
met welk doel moet worden geschreven. Ook zijn de randvoorwaarden 
bij het maken van een toets geëxpliciteerd. Door de sterke nadruk op 
de formuleervaardigheid is tot op zekere hoogte geabstraheerd van de 
wijze waarop in een reële taalgebruikssituatie een brief wordt 
geschreven. 
In theorie is het mogelijk schrijfvaardigheid, ook in de aangegeven 
operationalisering, te toetsen door middel van gesloten opgaven. Door 
twijfel ten aanzien van de validiteit van deze procedure, het te 
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verwachten negatieve effect op het onderwijs en de te verwachten 
geringe acceptatie was dit geen reële optie. Schrijfvaardigheid moet 
getoetst worden door te laten schrijven. 
Er zijn schrijfopdrachten ontwikkeld voor niveau C, D, Havo en 
VWO. Sinds enkele jaren gelden nieuwe programma's voor niveau С 
en D. Daarin is aangegeven over welke onderwerpen leerlingen zich 
moeten kunnen uiten. De nog niet vernieuwde programma's voor Havo 
en VWO vermelden slechts dat 'schrijfvaardigheid' moet worden 
getoetst. In geen van de programma's, ook niet in de nieuwe C- en D-
programma's, is vastgelegd welke kennis van de vreemde talen op de 
desbetreffende examenniveaus minimaal aanwezig geacht kan worden. 
Evenmin is uitgewerkt op welke wijze vorm gegeven moet worden 
aan het onderscheid tussen de niveaus. De doelstellingen dienaangaan­
de zijn tot op zekere hoogte af te leiden uit leerboeken en uit 
meningen en gebruiken van docenten. In de schrijftoetsen is getracht 
het onderscheid tussen niveau D, Havo en VWO te realiseren door 
verschil in schrijftaak. Voor niveau С en D zijn dezelfde toetsen 
bestemd, met een verschillende norm voor de omzetting van scores 
in een cijfer. Leerlingen van deze niveaus volgen hetzelfde onderwijs. 
Verschil in niveau is dus een verschil in de mate van beheersing van 
dezelfde leerstof. Daarom is in dit geval een verschillende norm voor 
cijferwaardering het aangewezen middel om onderscheid te maken. 
Wat feitelijk wordt getoetst, hangt ook af van de wijze van 
beoordeling. Bij de communicatieve operationalisering hoort aandacht 
(bij de beoordeling) voor sociolinguïstische en tekstuele aspecten. 
Begrijpelijkheid van een brief voor native speakers is, anders dan velen 
menen, geen bruikbaar criterium voor de beoordeling. Uit onderzoek 
met Duitse, Engelse en Franse brieven van Nederlandse leerlingen is 
gebleken dat ontwikkelde native speakers deze brieven zeer goed 
begrijpen, zelfs de slechtst geschreven brieven. Aan de hand van dit 
criterium valt dus nauwelijks een kwalitatief onderscheid te maken 
tussen brieven, ook amper tussen goede en zeer slechte. Voor de 
beoordeling gelden daarom andere criteria: het zich houden aan de 
opdracht en de kwaliteit van het taalgebruik. De beoordeling van het 
taalgebruik geschiedt door (indirecte) correctie van fouten. Bij de 
correctie moet tevens gelet worden op de globale aspecten van 
brieven, zoals het syntactische en inhoudelijke verband tussen zinnen. 
Fout is wat in strijd is met de spellingnorm, de taainorm en in principe 
ook wat strijdig is met de logische, de sociale en de stijlnorm. Omdat 
fouten niet alle als even ernstig worden beschouwd, is weging van 
fouten nodig. Doorgaans gelden in het onderwijs fouten met betrekking 
tot algemene taalregels en relatief frequente taalelementen als 
ernstiger dan fouten waarvoor een en ander niet geldt. Een meer 
recent criterium is het effect van fouten op native speakers. Onderzoek 
daarnaar biedt echter nog weinig houvast. De duidelijkste tendens is 
dat, in elk geval door native speakers van het Duits en het Engels, 
grammaticale fouten niet als störender worden ervaren dan woordfou-
160 
ten. Naast de genoemde criteria moet bij het opstellen van aanwijzin-
gen voor de foutenweging rekening worden gehouden met de 
hanteerbaarheid van aanwijzingen. Sterke differentiatie van fouten en 
veel uitzonderingen maken aanwijzingen voor de correctie onhanteer-
baar. Het aantal regels moet beperkt en zoveel mogelijk mechanisch 
toepasbaar zijn. Uit het oogpunt van validiteit is dat geen probleem, 
want onderzoek heeft uitgewezen dat verschil in foutenweging slechts 
een (zeer) gering effect heeft op de rangorde van scores. Dat lijkt een 
wetmatigheid te zijn. Omdat de kwaliteit van brieven niet alleen 
afhangt van fouten, maar ook van positieve kenmerken, zoals een 
gevarieerde woordkeuze, goede structurering, originele uitwerking en 
dergelijke, is het daarnaast mogelijk punten toe te kennen voor 
positieve aspecten. 
Wat de niveaustelling betreft, is per taal gestreefd naar toetsen 
met een gelijke (toetsen van hetzelfde examenniveau), respectievelijk 
gelijkwaardige (toetsen van verschillende examenniveaus), moeilijkheids-
graad. Uit resultaten op toetsen in het schoolonderzoek ¡s gebleken dat 
deze opzet niet geheel ¡s bereikt, maar ook dat de verschillen die er 
zijn, over het algemeen (zeer) klein zijn. 
Er is onderzoek gedaan naar de interbeoordelaarsovereenstemming 
en de toetsbetrouwbaarheid. In één van de onderzoeken hebben 
docenten Duitse, Engelse en Franse brieven beoordeeld aan de hand 
van de instructies en volgens eigen inzicht, met als resultaat een 
hogere overeenstemming bij beoordeling op basis van de instructies. 
Uit de onderzoeken bleek verder dat de beoordeling van het criterium 
'volledigheid' nogal inconsistent geschiedt. Mogelijk omdat sommige 
docenten er niet aan gewend zijn daarop te letten, mogelijk ook door 
de complexiteit van de beoordeling. Het belangrijkste beoordelingscrite-
rium is de kwaliteit van het taalgebruik. Als alleen dit aspect wordt 
beoordeeld, wordt de hoogste overeenstemming behaald. Gebleken is 
dat het gewicht van morfo-syntactische fouten invloed heeft op de 
hoogte van de overeenstemming. Hoe zwaarder deze wegen, hoe 
hoger de overeenstemming. Daaruit blijkt dat de overeenstemming bij 
de beoordeling van zulke fouten naar verhouding hoog is. Dat is ook 
gebleken bij gedetailleerde vergelijking van de beoordelaarsovereen-
stemming over verschillende categorieën fouten. Tevens bleek daarbij 
dat de overeenstemming bij fouten in woordgebruik en logische 
formulering vaak laag is en dat daarbij ook de meeste afwijkingen 
voorkomen ten opzichte van correcties van native speakers. De 
verschillen tussen de docenten onderling zouden kleiner moeten zijn. 
Sommige docenten beperken zich teveel tot beoordeling op het 
zinsniveau. De desbetreffende doelstellingen zouden in leerplannen 
vastgelegd moeten zijn. Uit het oogpunt van betrouwbaarheid is, op 
grond van de uitkomsten van de onderzoeken, een onafhankelijke 
tweede beoordeling noodzakelijk. 
De mogelijkheden voor sturing van beoordelaars door middel van 
instructies voor de beoordeling moeten niet overschat worden. De 
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spellingnorm biedt een duidelijk houvast, de taainorm minder, vooral 
voor de beoordeling van het woordgebruik, en de overige normen (de 
sociale, de logische en de stijlnorm) nog minder. Een deel van de 
subjectiviteit is dus inherent aan het medium taal. Voor tal van 
aspecten bestaan er geen of geen ondubbelzinnige normen. Tot op 
zekere hoogte heeft elke taalgebruiker zijn eigen taal. Andere belangrij-
ke bronnen van subjectiviteit zijn correctievaardigheid, taalbeheersing 
en verschil in opvattingen over wat van leerlingen geëist kan worden 
(signifisch effect). Of werkelijk tekstuele competentie wordt beoor-
deeld, hangt daarom mede af van de beoordelaars, die verschillende 
opvattingen kunnen hebben over bijvoorbeeld de plaats van stijlaspec-
ten in het vreemde-taalonderwijs. Dergelijke subjectiviteit kan afbreuk 
doen aan de betrouwbaarheid en de validiteit van de beoordeling. 
Er is nagegaan of de overeenstemming is te verhogen door het 
verstrekken van een responsmodel. Weliswaar bleek dat effect te 
hebben op de beoordeling - docenten die daarover beschikten, 
beoordeelden gemiddeld strenger dan andere docenten -, maar de 
overeenstemming bij de beoordeling was van de beide groepen 
docenten niet duidelijk verschillend. De beoordelaarseffecten bleven 
dus gelijk. Verder bleek dat een bij benadering dekkend responsmodel 
zeer omvangrijk zou moeten zijn; zo omvangrijk dat het daardoor 
waarschijnlijk niet naar behoren zal functioneren. 
Met de schrijftoetsen is, praktisch gezien, geen voldoende 
toetsbetrouwbaarheid te bereiken. Het afnemen van twee toetsen 
levert gemiddeld betrouwbaarheden op tussen .60 en .65. Meer 
toetsen afnemen is in het schoolonderzoek nauwelijks mogelijk. 
In validatie-onderzoek is het verband nagegaan tussen juryscores 
voor 25 Duitse brieven van Nederlandse docenten en van native 
vreemde-taaldocenten. Beide groepen beoordelaars hebben de brieven 
beoordeeld volgens eigen inzicht en volgens de instructies uit de 
toetspublikaties. Gecorrigeerd voor onbetrouwbaarheid was er een 
perfecte samenhang tussen de juryscores van de twee beoordelingen 
volgens de instructies. De soortgenootvaiiditeit is dus volgens dat 
onderzoek optimaal. Het verband tussen de juryscores van de 
Nederlandse docenten in de beide condities was zeer hoog en ook de 
samenhang met de juryscores volgens eigen inzicht van de native 
docenten was nauwelijks lager. Deze uitkomsten geven steun aan de 
stelling dat aan de hand van de instructies voor de beoordeling valide 
waardering van brieven mogelijk is. 
Met de toetsen is aan de schrijfvaardigheidsdoelstelling in het 
secundaire onderwijs richting gegeven. Bij gebruik volgens de 
aanwijzingen is schrijfvaardigheid valide te toetsen. Voor een voldoende 
betrouwbare meting zouden vier toetsen moeten worden afgenomen 
en alle brieven zouden, onafhankelijk van elkaar, beoordeeld moeten 
worden door twee docenten. Dat is praktisch gezien nauwelijks 




In deze paragraaf komen aan de orde: maatregelen die de overeen-
stemming bij de beoordeling kunnen bevorderen, de verdere mogelijk-
heden voor invulling van de examenprogramma's, een oplossing voor 
het probleem van de onvoldoende toetsbetrouwbaarheid en enkele 
opmerkingen over de plaats van schrijfvaardigheid in het curriculum van 
de moderne vreemde talen. 
9.2.1 Maatregelen ter bevordering van de overeenstemming 
bij de beoordeling 
Zoals hiervoor reeds is gezegd, is verduidelijking van de doelstellingen 
een noodzakelijke voorwaarde voor bevordering van de overeenstem-
ming bij de beoordeling (zie par. 6.5). Verder is advisering (op verzoek 
van docenten) over beoordelingsproblemen gewenst. Daar zou een 
bepaalde vorm voor gevonden moeten worden. 
Gelet op de aard van de correctieverschillen ¡s het echter de vraag 
of het objectiverende effect van zulke maatregelen erg groot is. 
Waarschijnlijk is een belangrijk deel van de subjectiviteit zo persoonsge-
bonden dat docenten die in hun beoordelingsgedrag duidelijk afwijken 
van het gemiddelde zich daarvan niet bewust zijn. Zo'n afwijking is 
zichtbaar te maken met wat een zelfbeoordelingsinstrument voor 
docenten kan worden genoemd: een verzameling (leerling)brieven 
waarbij per brief de gemiddelde score is vermeld van een representa-
tief aantal docenten, die hebben beoordeeld volgens uniforme 
aanwijzingen. De brieven uit de onderhavige beoordelingsonderzoeken 
zouden daarvoor te gebruiken zijn. Door die brieven (aan de hand van 
dezelfde aanwijzingen) te corrigeren kunnen docenten zelfstandig en 
anoniem nagaan hoe hun beoordelingen zich verhouden tot de 
gemiddelden. Wanneer de uitkomsten duidelijk afwijken, is dat een 
signaal voor aanpassing van het correctiegedrag. 
Verder zou er in de opleiding van docenten systematische aandacht 
moeten zijn voor praktische problemen van de beoordeling, wat tevens 
nut heeft voor de taalvaardigheid. Ook in de bijscholing zou daar plaats 
voor moeten zijn. 
Er zou nagegaan kunnen worden of de consistentie van de 
beoordeling bevorderd wordt door 'volledigheid', eventueel in combina-
tie met het (al dan niet) toekennen van bonuspunten, te beoordelen in 
een aparte ronde en door een andere docent dan de beoordelaar van 
het taalgebruik. Daardoor zou de beoordelingstaak minder complex 
worden. 
In een ander vlak ligt tenslotte de aanbeveling om het onderzoek, 
zoals beschreven in paragraaf 6.5, voort te zetten. Gedetailleerde 
vergelijking van correcties van docenten onderling en met correcties 
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van native speakers kan belangrijke gegevens opleveren voor het 
uitwerken van doelstellingen. 
9.2.2 Examenprogramma's voor schrijfvaardigheid 
In hoofdstuk 3 en 4 is bepleit het schrijven van een brief in het 
schoolonderzoek verplicht te stellen. Het verplicht stellen van één 
bepaalde vorm van schrijfvaardigheid is wenselijk uit het oogpunt van 
eenheid van het curriculum. Deze eenheid is bevorderlijk voor de 
doorstroming van leerlingen en dergelijke (zie 3.6 en 4.2.2). Verder is 
gesteld dat er onvoldoende argumenten zijn om in examenprogram-
ma's andere vormen van schrijfvaardigheid geheel uit te sluiten. 
Schrijfvaardigheid is niet alleen onderdeel van het vreemde-talencurricu-
lum teneinde te leren schriftelijk te communiceren in vreemde talen 
(dat komt in de praktijk van het vreemde-taalgebruik betrekkelijk weinig 
voor), maar vooral als steunvaardigheid en als werkvorm; als vorm om 
een taal te leren, om te oefenen met woordenschat en structuren 
(Rivers, 1971). Zoals de onderwijspraktijk laat zien, kan daaraan ook 
inhoud gegeven worden door het schrijven van andere teksten dan 
brieven of het maken van deelvaardigheidsopgaven. Er kan ook nog 
gewezen worden op één van de bevindingen uit hoofdstuk 2: in de 
daar besproken landen beperkt men zich niet tot één vorm van 
schrijfvaardigheid; soms wordt heel bewust variatie van vormen 
nagestreefd. Om al deze redenen is er in het voorgaande voor gepleit 
in het schoolonderzoek naast één verplichte vorm (de brief) facultatief 
andere vormen van schrijfvaardigheid toe te staan. In de examenpro-
gramma's voor niveau С en D is dat al het geval (zie par. 3.5). Daarin 
is het schrijven van een brief verplicht gesteld en daarnaast mogen 
deelvaardigheden worden getoetst. In het Havo en VWO zou het 
facultatieve deel kunnen bestaan uit een andere stelopdracht en 
deelvaardigheidsopgaven (zie daarover verder hieronder). 
Het is gewenst dat er in de examenprogramma's zowel voor het 
verplichte als het facultatieve deel nadere aanwijzingen gegeven 
worden. Expliciet zou moeten worden vermeld dat opgavevormen 
waarmee tevens tekstbegrip wordt getoetst, niet toegestaan zijn. Het 
noemen van toegestane en niet-toegestane tekstsoorten en van 
eventuele andere opgavevormen alleen is echter niet voldoende. De 
kern van een schrijfvaardigheidsprogramma zou een bepaald concept 
van schrijfvaardigheid moeten zijn. Het ligt in de lijn van het voorgaan­
de daarvoor het formuleervaardigheidsconcept voor te stellen. Daarover 
nog een paar opmerkingen. Dat een schrijfopdracht moet worden 
uitgevoerd op basis van verstrekte gegevens (waaronder schrijfsituatie 
en publiek) is bij de vreemde talen een uitgangspunt dat door vrijwel 
niemand wordt bestreden. Dat volgens het genoemde concept ook de 
globale structuur van een tekst gegeven is, is waarschijnlijk minder 
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algemeen aanvaard. Aan opbouw van teksten wordt echter in 
leerboeken voor vreemde talen weinig aandacht besteed. Dat gebeurt 
bij het moedertaalonderwijs. Het ligt voor de hand dat dan ook bij de 
moedertaal te toetsen. Ondanks het feit dat er in leerboeken voor 
vreemde talen nauwelijks aanwijzingen en oefeningen te vinden zijn 
met betrekking tot tekstopbouw, komen er in zulke boeken toch 
opgaven voor waarin een beroep wordt gedaan op structureervaardig-
heid. Dat onderstreept nog eens de noodzaak van meer programmati-
sche duidelijkheid. Duidelijkheid is ook gewenst ten aanzien van de 
formuleervaardigheid, zoals de aspecten die in paragraaf 8.2 zijn 
samengevat onder 'lezergericht formuleren'. Explicitering van de 
desbetreffende doelstellingen is zowel voor de leermiddelenontwikke-
ling als de toetsing wellicht nog belangrijker dan lijsten met onderwer-
pen waarover leerlingen moeten kunnen schrijven. 
Binnen het kader van het concept kunnen ook andere teksten dan 
brieven worden geschreven. Volgens de enquête van Buis e.a. (1987) 
komen in het schoolonderzoek naast de briefopdracht andere stelop-
drachten frequent voor. Daarbij kan aangesloten worden. Gedacht kan 
worden aan opgaven waarin leerlingen zich moeten uiten over een 
bepaald maatschappelijk probleem, zoals in de briefopdrachten ook wel 
voorkomt, en aan beschrijvende en verhalende teksten. Afbeeldingen 
kunnen daarbij eventueel als stimulus dienen. Als verdere mogelijkheid 
zijn hiervoor deelvaardigheidsopgaven genoemd. Ook deze opgaven 
zouden binnen het concept moeten blijven. In 4.2.2 zijn deelvaardighe-
den genoemd die bij het schrijven van een brief een rol spelen. Deze 
kunnen als uitgangspunt voor de ontwikkeling van opgaven dienen. Te 
denken valt aan opgaven voor het uitdrukken van bepaalde taalfuncties 
(zie par. 6.6), transformatie-opgaven (het omzetten van twee zinnen in 
een samengestelde zin e.d.), revisie-opgaven (het verbeteren van 
foutieve of gebrekkige formuleringen), het aanvullen van zinnen 
waarvan het begin gegeven is, opgaven voor het maken van vloeiende 
overgangen tussen alinea's en zinnen, etc. Zulke opgaven zijn dus 
gericht op produktie van delen van zinnen, van volledige zinnnen of van 
enkele zinnen. In het laatste geval kan het ook gaan om een afgeronde 
(korte) tekst, dus niet meer om een deelvaardigheidsopgave. Veel 
formele brieven bestaan in het normale taalverkeer uit slechts enkele 
regels. 
De genoemde opgaven zijn ook belangrijk voor de ontwikkeling van 
schrijfvaardigheid (vgl. Rivers, 1971; Cooper, 1981; Zamel, 1983; 
Coombs, 1986). 'Short writing assignments, given at frequent intervals 
and then carefully corrected and discussed, provide the most effective 
form of practice' (Rivers, 1971: 256). 
Aantrekkelijk is dat oefening en toetsing bij deze opgaven weinig 
van elkaar hoeven te verschillen. Docenten prefereren een nauwe 
aansluiting van oefening en toetsing. Met de bedoelde opgaven kan 
bovendien betrouwbaarder worden getoetst dan met opdrachten tot 
het schrijven van 'lange' teksten; ze zijn minder open en niet zo 
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complex. Dat kan de overeenstemming bij de beoordeling ten goede 
komen. Gebruik van een serie korte opgaven kan bovendien bevorder-
lijk zijn voor de toetsbetrouwbaarheid. 
Het laatste argument ten gunste van deelvaardigheidsopgaven leidt 
tot een ander punt dat in het voorgaande is aangeroerd, maar nog niet 
is uitgewerkt: de mogelijkheid van voldoende toetsbetrouwbaarheid in 
het schoolonderzoek. 
9.2.3 Betrouwbare toetsing van schrijfvaardigheid 
In 6.4.3 is gezegd dat er voor een acceptabele toetsbetrouwbaarheid 
vier brieven (of andere teksten van vergelijkbare lengte) geschreven 
zouden moeten worden. Dat is praktisch gezien niet realiseerbaar. Uit 
de literatuur is bekend dat met relatief korte teksten naar verhouding 
hogere betrouwbaarheden zijn te bereiken dan met langere. Met tien 
tekstjes van veertig woorden is de toetsbetrouwbaarheid vrijwel zeker 
hoger dan met twee teksten van tweehonderd woorden, terwijl in 
totaal toch hetzelfde aantal woorden wordt geproduceerd. Door 
weliswaar kortere, maar meer opgaven te laten maken wordt de 
vaardigheid nauwkeuriger gemeten, want elke nieuwe opgave is voor 
een leerling een nieuwe kans zijn of haar vaardigheid te demonstreren. 
Het volgende model dient zich aan: één of twee briefopdrachten 
van de bestaande soorten, of als tweede toets een andere stelop-
dracht, enkele korte teksten (van ca. dertig woorden) en een aantal 
deelvaardigheidsopgaven. Nader onderzoek zou moeten uitwijzen 
hoeveel opgaven nodig zijn voor een voldoende betrouwbaarheid. 
9.2.4 Schrijfvaardigheid in het curriculum van de moderne 
vreemde talen 
Aan het begin van de jaren tachtig probeerde men doelstellingen voor 
het vreemde-talenonderwijs af te leiden uit directe taalcommunicatieve 
behoeften (Buis & Oud-de Glas, 1984). Dat is één invalshoek voor de 
ontwikkeling van doelstellingen. Een andere is de bijdrage van het 
onderwijs in de verschillende vaardigheden aan de taalverwerving in 
het algemeen. Hiervóór is gewezen op de rol van schrijfvaardigheid als 
steunvaardigheid en werkvorm. Het belang van deze rol zou onderzocht 
moeten worden. In dit verband zij nogmaals verwezen naar Emig 
(1977). Wat zij zegt over de unieke bijdrage van schrijven als wijze van 
leren (in het algemeen), heeft betrekking op schrijven in de moedertaal, 
maar op het leren van vreemde talen mag het ook wel betrokken 
worden. Emig spreekt uit ervaring. Als eerste analyseerde zij in 1971 
protocollen van hardop denken bij schrijven. Onder verwijzing naar 
Bruner en Piaget noemt zij als de drie belangrijkste wijzen van leren: 
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"(1 ) enactive-we learn 'by doing'; (2) iconic-we learn 'by depiction in an 
image'; and (3) representational or symbolic-we learn 'by restatement 
in words'. To overstate the matter, in enactive learning, the hand 
predominates; in ¡conic, the eye; and in symbolic, the brain' (124). 
Aansluitend constateert zij dat zich bij schrijven de ideale omstandig-
heid voordoet dat alle drie samengaan. 
Enig onderzoek naar het effect van schrijven op (aspecten van) 
vreemde-taalverwerving is er wel gedaan. Cooper (1981) constateerde 
dat schriftelijke oefeningen in de vorm van het combineren van zinnen 
zowel op schrijfvaardigheid als op spreekvaardigheid een positief effect 
hadden. Belangwekkend zijn ook de resultaten van onderzoek van 
Thomas & Dieter (1987). Langs experimentele weg toonden zij aan dat 
het schrijven van woorden, anders dan het uitspreken, een faciliterend 
effect heeft op het leren van produktief te beheersen woorden. Een 
bevestiging van de waarde van schrijven bij het leren van een taal 
geeft ook Raimes (1985). Zij voerde met behulp van hardop-denk-
protocollen een onderzoek uit naar het gedrag van (ongeoefende) 
leerlingen bij het schrijven van Engels als tweede taal. Haar verslag 
eindigt met de volgende woorden: The findings of this study thus 
suggest a new model for second language teaching, one that 
emphasizes writing, that acknowledges the value of writing for 
generating language, and that sees writing not just as one of the 
language skills to be learned, or the last skill to be learned, but as an 
effective way for a learner to generate words, sentences, and chunks 
of discourse and to communicate them in the new language." Deze 
stelling is zeker een studie waard. 
In het vreemde-talenonderwijs wordt over het algemeen veel 
geschreven. Schrijven is wel eens vereenzelvigd met de grammatica-
vertaalmethode. Als reactie op die methode werd vooral in de jaren 
zeventig onderwijs in de mondelinge vaardigheden gepropageerd. 
Leerlingen moesten vooral niet te vroeg met het schriftbeeld worden 
geconfronteerd. De grote verwachtingen die sommigen van het 
talenpraktikum hadden, zullen ook wel een rol hebben gespeeld. Van 
een antithese mondelinge vaardigheden - schrijfvaardigheid is nu weinig 
meer te merken. Inmiddels begint de personal computer een plaats 
te krijgen in het vreemde-talenonderwijs. De computer kan bij het 
schrijfonderwijs een belangrijk hulpmiddel worden. Maar de plaats van 
een vaardigheid in het curriculum moet niet te zeer bepaald worden 
door de hulpmiddelen. Dat kan wel een factor zijn, maar inhoudelijke 
overwegingen moeten op de eerste plaats komen. 
In het voorgaande is steeds uitgegaan van gelijke doelstellingen 
voor alle moderne vreemde talen in het secundaire onderwijs. Dat ligt 
in de lijn van de traditie. Het is de vraag of dit uitgangspunt niet aan 
herwaardering toe is, in het bijzonder voor het VWO. Engels wordt 
steeds meer de taal van de wetenschap. Er wordt al vaak in het 
Engels gepubliceerd en bij sommige universitaire studies is Engels in 
de laatste fase geheel of gedeeltelijk de onderwijstaal. Dat is een 
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ontwikkeling die waarschijnlijk verder zal gaan. Manco's in de schrijf-
vaardigheid zijn bij deze ontwikkeling een probleem, misschien wel het 
grootste. Het secundaire onderwijs zou daarop moeten inspelen en in 
het VWO op z'n minst facultatief de gelegenheid moeten bieden beter 
in het Engels te leren schrijven dan nu mogelijk is. Een gebied om de 
stelling van Raimes in de praktijk te brengen? 
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SAMENVATTING 
In de periode 1984 tot 1987 zijn door het Instituut voor Toetsontwikke-
ling (Cito) series schrijftoetsen gepubliceerd voor de vakken Duits, 
Engels, Frans en Spaans, bestemd voor gebruik in het schoolon-
derzoek van de vier examenniveaus van het secundaire onderwijs 
(niveau C, D, Havo en VWO). Deze toetsen zijn in de onderhavige 
studie beschreven en verantwoord. Daarin zijn tevens voorstellen 
gedaan voor een nadere uitwerking van de examenprogramma's voor 
wat schrijfvaardigheid betreft. Ten behoeve van de exploratie van doel-
stellingen is studie gemaakt van de toetsing van schrijfvaardigheid mvt 
in het buitenland en van de ontwikkelingen rond deze vaardigheid in 
Nederland sinds het einde van de jaren zestig. 
Er zijn gegevens verzameld over doelstellingen voor schrijfvaardig-
heid en over toetsvormen in landen of deelstaten met verschillende 
systemen van examinering: Beieren, Nordrhein-Westfalen, Hessen, 
Engeland, Frankrijk en Zweden. De inventarisatie heeft een gevarieerde 
staalkaart opgeleverd van doelen, toetsvormen en beoordelingswijzen. 
Een frequent genoemd doel is dat leerlingen in staat gesteld moeten 
worden om in de privésfeer schriftelijk te communiceren met native 
speakers. Op lagere (examen)niveaus gaat het meestal om contacten 
met vrienden en kennissen. Naarmate het niveau hoger wordt, krijgt 
het schrijven van formele brieven naar verhouding meer aandacht. In 
de tweede plaats wordt schrijfvaardigheid gezien als steunvaardigheid 
voor spreekvaardigheid of meer in het algemeen als middel ter 
consolidering van geleerde woorden en grammaticale vormen. Op het 
hogere niveau zijn daarnaast expressie, creativiteit en vaardigheid tot 
persoonlijke stellingname veel voorkomende doelen. 
De toetsvormen en varianten van vormen zijn talrijk: formele en 
informele brief, ingezonden brief, opstel, vertaling, samenvatting van 
geschreven of gesproken teksten, beantwoorden van vragen, commen-
taar op teksten, verslag van gebeurtenissen e.d., leesverslag, dialoog, 
completeren van een dialoog of andere in- en aanvulopgaven en dictee. 
Opvallend vaak dienen teksten - meestal geschreven teksten - als 
uitgangspunt van toetsing, hetzij omdat men tevens lees- of luistervaar-
digheid wil toetsen, hetzij alleen als schrijfaanleiding. Vaak wordt 
nadruk gelegd op het belang van variatie van toetsvormen. 
Wat de opdrachtstelling betreft, overheerst de geleide opdracht. De 
geleiding heeft vooral betrekking op de inhoud. De opdracht is soms 
gesteld in de moedertaal, soms in de vreemde taal. Vaak worden aan-
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wijzingen gegeven voor de lengte van te schrijven teksten. 
Voorzover er duidelijkheid wordt gegeven over de wijze van 
beoordeling is deze arbeidsintensief te noemen. De gebruiken 
dienaangaande lopen sterk uiteen. Soms wordt de beoordeling verricht 
door een externe exameninstelling (Engeland), soms door een 
'vreemde' docent (Frankrijk), soms door de 'eigen' docent, al dan niet 
in samenwerking met een gecommitteerde. Aangaande beoordelingscri-
teria en het gewicht ervan, alsmede de weging van fouten, de wijze 
van scoring en de omzetting van scores in een cijfer worden soms 
nauwelijks richtlijnen gegeven, terwijl in andere gevallen de voorschrif-
ten of handreikingen zeer uitvoerig zijn. Verdere verschillen betreffen 
de mate waarin beoordelingen gebaseerd mogen zijn op globale 
indrukken en/of aanwijsbaar negatieve of positieve elementen van 
werkstukken, het aandeel in de totale beoordeling van linguïstische en 
inhoudelijke aspecten, de rol en het gewicht van het criterium 
'begrijpelijkheid', de wijze van correctie en de weging van fouten. Wat 
het gewicht van fouten betreft, geldt over het algemeen dat fouten 
met betrekking tot lexicale en syntactische aspecten zwaarder wegen 
dan fouten met betrekking tot de morfologie van woorden. Voor de 
interpunctie is er slechts geringe aandacht. Wanneer dergelijke fouten 
bij het lezen storend kunnen zijn, tellen ze over het algemeen wel 
mee. 
In Nederland was schrijfvaardigheid in de zin van het schrijven van 
een tekst voor invoering van de Mammoetwet slechts onderdeel van 
het leerplan van HBS-A. In het desbetreffende examen moest aan de 
hand van verstrekte gegevens een brief of verslag worden geschreven. 
Centrale aanwijzingen voor de beoordeling waren er niet. Evenmin was 
er een tweede correctie. 
In een meer elementaire vorm maakte schrijfvaardigheid ook deel 
uit van de Ulo-examens. In de vreemde taal moesten vragen worden 
beantwoord over of naar aanleiding van een tekst (in de vreemde taal). 
De uitwerkingen werden aan de hand van bepaalde aanwijzingen 
onafhankelijk van elkaar beoordeeld door twee 'vreemde' docenten. 
Van de twee scores telde het gemiddelde. Sinds de invoering van de 
Mammoetwet moeten alle scholen voor voortgezet onderwijs in het 
schoolonderzoek van de moderne vreemde talen schrijfvaardigheid 
toetsen. Het is lang een punt van discussie geweest of schrijfvaardig-
heid een verplicht onderdeel moest zijn van zowel het onderwijs- als 
het examenprogramma en of examinering centraal of in het schoolon-
derzoek moest plaatsvinden. Uiteindelijk werd beslist ten gunste van 
opname in het schoolonderzoek. De examenprogramma's vermeldden 
echter niet hoe er moest worden getoetst, dat konden scholen zelf 
bepalen. 
De beslissing deed veel stof opwaaien. Sommigen vonden dat 
schrijfvaardigheid deel moest uitmaken van het centrale examen, 
anderen vielen over het feit dat aan de beslissing geen onderzoek naar 
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geschikte toetsvormen voorafgegaan was en weer anderen waren 
tegen schrijfvaardigheid als onderdeel van het examen, omdat zij 
vreesden dat het onderwijs in de mondelinge vaardigheden daardoor 
in het gedrang kon komen. Docenten wisten niet waar zij aan toe 
waren. Moest schrijfvaardigheid worden gezien als een zelfstandig doel 
in de zin dat leerlingen in de vreemde taal teksten dienden te kunnen 
schrijven? Of slechts als steunvaardigheid voor andere vaardigheden 
en als werkvorm? In het laatste geval was het schrijven van teksten 
niet per se nodig en kon volstaan worden met het toetsen van 
deelvaardigheden op het gebied van de schrijfvaardigheid. Met name 
in het Mavo vond deze opvatting veel aanhang. Verder was er het 
moeilijke punt van de toetsing en beoordeling. Was het aan te bevelen 
schrijfvaardigheid geïntegreerd met lees- of zelfs met luistervaardigheid 
te toetsen? Of moest juist getracht worden de vaardigheid zo zuiver 
mogelijk, dus zelfstandig, te toetsen? Sommige scholen losten het 
probleem op door een gemakkelijk af te nemen en objectief te 
beoordelen toets als het dictee of een grammaticatoets te gebruiken. 
De Vereniging van Leraren in Levende Talen wees deze aanpak bij 
monde van haar voorzitter af. Zij vatte schrijfvaardigheid op als het 
schrijven van teksten (De Vries, 1971). Een punt van discussie was 
verder of bij toetsing gebruik van een woordenboek moest worden 
toegestaan. 
Om uit de impasse te raken werd aan het Instituut voor Toegepas-
te Taalkunde in Utrecht een onderzoeksopdracht verstrekt. Het 
onderzoek moest een goed gefundeerde en in de praktijk operationali-
seerbare doelstelling van schrijfvaardigheid opleveren en tevens 
bruikbare toetsvormen (ITT, 1972). Gezien de korte looptijd van het 
project kozen de uitvoerders spoedig voor de privébrief als toetsvorm. 
Men ontwikkelde een opdrachttype en een beoordelingswijze. Een 
belangrijk criterium van de voorgestelde wijze van beoordeling was de 
mate van (veronderstelde) begrijpelijkheid van brieven voor native 
speakers. Andere criteria waren de naleving van de opdracht, het al 
dan niet geven van extra informatie en formele correctheid. Van de 
zijde van de opdrachtgevers was er kritiek op het feit dat men zich had 
beperkt tot de briefopdracht en ook vond men de wijze van beoorde-
ling niet overtuigend (CML, 1976). 
In de tweede helft van de jaren zeventig en het begin van de jaren 
tachtig is onderzoek gedaan naar de behoeften aan vreemde-talenken-
nis en naar doelstellingen voor vreemde-talenonderwijs. Uit het 
behoeftenonderzoek bleek dat weinig oud-leerlingen van het voortgezet 
onderwijs privé en voor hun beroep schrijven in een vreemde taal. Het 
meest kwam dat nog voor in de vorm van brieven voor persoonlijke 
doeleinden (Claessen, 1980). Het schrijven van brieven resulteerde uit 
het doelstellingenonderzoek als enig taalgebruiksdoel op het terrein van 
schrijfvaardigheid dat in alle typen van het voortgezet onderwijs de 
status van einddoel van onderwijs in moderne vreemde talen zou 
mogen hebben (Buis & Oud-de Glas, 1984). 
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Wat de praktijk van het onderwijs in en de toetsing van schrijfvaar-
digheid betreft, is blijkens resultaten van enquêtes een bont mozaïek 
ontstaan (Inspectiecollege, 1983; Van Els & Buis, 1987; Buis e.a., 
1987). Volgens de enquêteverslagen wordt de briefopdracht naar 
verhouding het meest gebruikt. In Havo en VWO laat men leerlingen 
over het algemeen zo niet een brief dan toch wel een tekst van een 
andere soort schrijven. Gebruik van deelvaardigheidsopgaven kwam, in 
elk geval tot 1986, naar verhouding veel voor in het Mavo. De 
Inspectie oordeelde dat de diversiteit te groot was en dat niet elke 
voorkomende toets als een valide toets van schrijfvaardigheid kon 
worden gezien. Uit de enquêtes bleek voorts een aanzienlijke behoefte 
aan gestandaardiseerde schrijftoetsen. 
Voor het C-niveau van het LBO was er een centrale interpretatie 
van schrijfvaardigheid (in de vorm van deelvaardigheidsopgaven), totdat 
een nieuw examenprogramma voor LBO-C en Mavo van kracht werd 
(Ministerie van Onderwijs, 1985). Daarin is het schrijven van een brief 
in het schoolonderzoek verplicht gesteld. Daarnaast mogen deelvaardig-
heidsopgaven afgenomen worden. 
Dat voor Havo en VWO nog steeds de oude programma's met de 
grote interpretatieruimte gelden, is te betreuren. De doelen van 
onderwijs en toetsing zouden, onder andere vanwege de kwalificeren-
de functie van examens en het civiele effect van diploma's, nader 
aangegeven moeten worden. Er zijn voor de invulling van het 
programma drie opties: vormen van tekstproduktie die overeenkomen 
met schrijfactiviteiten in de praktijk van het vreemde-taalgebruik, 
vormen van tekstproduktie waarvoor dat niet geldt en deelvaar-
digheidsopgaven. Een voorbeeld van de eerste optie is het schrijven 
van brieven, van de tweede het opstel of een verhaal aan de hand van 
afbeeldingen en van de derde het completeren van onvolledige zinnen. 
Zowel om taalcommunicatieve als om onderwijskundige redenen is het 
verplicht stellen van een vorm van schrijfvaardigheid volgens de eerste 
optie (in casu de brief) de meest logische keuze. Deze keuze is in 
overeenstemming met de heersende tendens in het vreemde-
talenonderwijs om zich meer te richten op wat men buiten de school 
met de taal moet kunnen doen. In principe zou men het daarbij kunnen 
laten en bepalen dat er in het schoolonderzoek geen plaats is voor het 
schrijven van teksten volgens de tweede optie en/of voor deelvaardig-
heidsopgaven. Een dergelijke bepaling zou echter in conflict komen 
met de voorkeuren van veel docenten. Na de invoering van de 
Mammoetwet heeft zich traditievorming voorgedaan die niet zonder 
meer genegeerd kan worden. Bovendien zijn de argumenten om dat 
te doen te zwak. Een exclusieve positie voor de eerste optie valt niet 
te rechtvaardigen uit het oogpunt van taalcommunicatieve behoeften. 
Schrijfvaardigheid in het vreemde-talenonderwijs ontleent haar 
legitimatie voor een deel aan de functie van steunvaardigheid en 
werkvorm. Dat in aanmerking genomen is het uitsluiten van andere 
vormen van schrijfvaardigheid dan het schrijven van brieven moeilijk te 
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verdedigen. 
Twee hoofdstukken zijn gewijd aan het concept van de toetsen. Bij 
afsluitende toetsing van schrijfvaardigheid gaat het om beoordeling 
van schrijfprodukten, niet van schrijfprocessen. De vigerende doelstel-
ling van schrijfvaardigheid mvt is het leren schrijven van teksten. 
Verder geldt dat schrijfvaardigheid niet geïntegreerd met tekstbegrip 
getoetst mag worden. Voor ontwikkeling van de schrijftoetsen was een 
nadere uitwerking van de genoemde doelstelling nodig. 
Voor uitwerking van de schrijfvaardigheidsdoelstelling van de 
examenprogramma's is aansluiting gezocht bij het vreemde-taalgebruik 
in het normale taalverkeer. De meest algemeen voorkomende vorm 
van schrijven in een vreemde taal is het schrijven van brieven voor 
persoonlijke doeleinden. Deze vorm is dan ook gekozen voor de 
ontwikkeling van schrijftoetsen, wat niet betekent dat andere vormen 
niet zinvol kunnen zijn. Taalcommunicatieve behoefte is niet het enige 
motief voor de gemaakte keuze geweest. Andere argumenten ten 
gunste van de brief zijn het doelgerichte karakter van deze vorm van 
schrijfvaardigheid, de (goede) mogelijkheid in briefopdrachten inhoude-
lijk aan te sluiten bij wat leerlingen mondeling moeten kunnen 
uitdrukken en de mogelijkheid tot aansluiting bij en ook tot stimulering 
van jeugdcorrespondentie. 
Bij de operationalisering is de nadruk gelegd op het aspect dat in 
het vreemde-taalonderwijs verreweg de meeste aandacht krijgt: de 
formuleervaardigheid, gedefinieerd als het met behulp van een 
woordenboek correct en lezergericht uitwerken van bepaalde gegevens 
in de vorm van een brief. Via de schrijfopdrachten krijgen de leerlingen 
een rol opgelegd waarin een taalgebruikssituatie wordt gesimuleerd. In 
elke opdracht is aangegeven voor wie, wat en met welk doel moet 
worden geschreven. Ook zijn de randvoorwaarden bij het maken van 
een toets geëxpliciteerd. Met de randvoorwaarden is getracht leerling 
en docent optimale duidelijkheid te geven over de schrijftaak, onder 
meer om de invloed van minder relevante factoren als handschrift en 
netheid zoveel mogelijk uit te schakelen. Door de sterke nadruk op de 
formuleervaardigheid is tot op zekere hoogte geabstraheerd van de 
wijze waarop in een reële taalgebruikssituatie een brief wordt 
geschreven. 
Er zijn schrijfopdrachten ontwikkeld voor niveau C, D, Havo en 
VWO. Sinds enkele jaren gelden nieuwe programma's voor niveau С 
en D. Daarin is aangegeven over welke onderwerpen leerlingen zich 
moeten kunnen uiten. De nog niet vernieuwde programma's voor Havo 
en VWO vermelden slechts dat 'schrijfvaardigheid' moet worden 
getoetst. In geen van de programma's, ook niet in de nieuwe C- en D-
programma's, is vastgelegd welke kennis van de vreemde talen op de 
desbetreffende examenniveaus minimaal aanwezig geacht kan worden. 
Evenmin is uitgewerkt op welke wijze vorm gegeven moet worden aan 
het onderscheid tussen de niveaus. De doelstellingen dienaangaande 
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zijn tot op zekere hoogte af te leiden uit leerboeken en uit meningen 
en gebruiken van docenten. In de schrijftoetsen is getracht het 
onderscheid tussen niveau D, Havo en VWO te realiseren door verschil 
in schrijftaak. Voor niveau С en D zijn dezelfde toetsen bestemd, met 
een verschillende norm voor de omzetting van scores in een cijfer. 
Leerlingen van deze niveaus volgen hetzelfde onderwijs. Verschil in 
niveau is dus een verschil in de mate van beheersing van dezelfde 
leerstof. Daarom is in dit geval een verschillende norm voor cijferwaar-
dering het aangewezen middel om onderscheid te maken. 
Wat leerlingen voor de betrokken talen en examenniveaus moeten 
beheersen in termen van grammaticale vormen, vocabulaire e.d. en 
over welke onderwerpen zij moeten kunnen schrijven, ligt niet vast. De 
inhoud van leerboeken, onderwijservaring en intersubjectieve oordelen 
moeten ten aanzien daarvan bepalen wat 'haalbaar' is en wat niet. 
In theorie is het mogelijk schrijfvaardigheid, ook in de aangegeven 
operationalisering, te toetsen door middel van gesloten opgaven. Door 
twijfel ten aanzien van de validiteit van deze procedure, het te 
verwachten negatieve effect op het onderwijs en de te verwachten 
geringe acceptatie was dit geen reële optie. Schrijfvaardigheid moet 
getoetst worden door te laten schrijven. 
Uit de omschrijving van formuleervaardigheid vloeit voort dat er bij 
de beoordeling op gelet moet worden of leerlingen zich aan de 
opdracht hebben gehouden en of de uitwerking taalkundig correct is 
en voldoet aan de eis van lezergerichtheid. Dit betekent dat zinnen in 
hun context moeten worden beoordeeld en niet geïsoleerd, dat zowel 
lokale als globale aspecten van een brief moeten worden beoordeeld. 
Wel is aangeraden tolerant te zijn ten aanzien van stijlfouten die 
leerlingen waarschijnlijk ook in het Nederlands maken. Formuleringen 
moeten in redelijke mate voldoen aan de logische, de sociale en de 
stijlnorm. Schendingen daarvan zijn in de instructies voor de beoorde-
ling geconcretiseerd als: te abrupte overgang, storende herhaling, 
onlogische aansluiting, onduidelijkheid en woorden en uitdrukkingen die 
niet passen in de communicatie-context. De beoordeling van deze 
aspecten geschiedt echter weinig consistent. De validiteit en de 
betrouwbaarheid van de toetsing zouden ermee gediend zijn, wanneer 
de onderwijsdoelstellingen dienaangaande verduidelijkt werden. Met de 
onderhavige toetsen is daartoe een aanzet gegeven. Maar dat is niet 
voldoende. Ook uit leerplannen en examenprogramma's moet blijken 
of brieven als communicatie moeten worden beoordeeld en welke 
aspecten daarvan in de beoordeling moeten worden betrokken, bij 
voorkeur toegelicht met een reeks voorbeelden. 
Sommigen zijn van mening dat 'communicatief beoordelen' 
mogelijk is door te beoordelen op begrijpelijkheid voor een native 
speaker. Daarnaar ¡s onderzoek gedaan. Het onderzoek leverde een 
duidelijke uitkomst op: native speakers begrijpen brieven als de 
onderhavige vrijwel volledig. 'Begrijpelijkheid voor een native speaker' 
is daarom geen geschikt criterium om brieven kwalitatief te onderschei-
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den. Uit onderzoek van Linnarud (1986) bleek dat zowel native 
speakers als non-natives zich daarvoor primair laten leiden door fouten 
en in de tweede plaats door verschillen in woordkeuze (variatie, 
treffendheid e.d.). Dat er in de toetsen, naast de beoordeling op 
fouten, ook ruimte is voor toekenning van punten voor positieve 
aspecten van brieven (inhoudelijke en formele), komt dus de validiteit 
van de beoordeling ten goede. 
De beoordeling op fouten geschiedt door indirecte correctie. Voor 
correctie zijn tot op zekere hoogte nog concrete aanwijzingen te geven, 
voor positieve scoring nauwelijks. Zulke aanwijzingen zijn nodig, 
teneinde de subjectiviteit bij de beoordeling enigszins te kunnen 
inperken. Beter dan bij andere beoordelingswijzen wordt bij correctie 
zichtbaar wat er beoordeeld wordt. Dat is van belang voor leerlingen 
en tevens voor evaluatie van de beoordeling. 
Omdat fouten niet alle als even ernstig worden beschouwd, is het 
gebruikelijk om ze te wegen. Traditioneel gelden fouten waarbij een 
algemene regel in het geding is en fouten met betrekking tot 
taalelementen met een relatief hoge frequentie als ernstiger dan fouten 
waarvoor een en ander niet geldt. Verder hebben dikwijls billijkheids-
overwegingen invloed. Met het belangrijker worden van de communica-
tieve oriëntatie in het vreemde-talenonderwijs is ook de mate waarin 
native speakers fouten storend vinden een criterium geworden voor 
foutenweging. Uit literatuuronderzoek is echter gebleken dat de 
empirische basis van dit criterium nog niet erg hecht is. Wel is er een 
tendens waarneembaar bij native speakers van het Engels en het Duits 
wat betreft fouten in woordgebruik: deze vindt men over het algemeen 
het meest storend. Foutenweging heeft ook een pragmatische kant. 
De aanwijzingen daarvoor mogen niet te gecompliceerd zijn, anders 
functioneren ze niet goed. Uit dat oogpunt moeten zo weinig mogelijk 
foutencategorieën onderscheiden en geen uitzonderingen op regels 
worden gemaakt. Omwille van de objectiviteit van de beoordeling zijn 
bovendien mechanisch toepasbare regels te prefereren. Zowel met het 
eerste als het laatste is rekening gehouden. Uit validiteitsoogpunt is dat 
niet zo'n probleem, want onderzoek heeft uitgewezen dat verschil in 
foutenweging slechts een gering effect heeft op de rangorde van 
scores. Wel kan de indruksvaliditeit geschaad worden. Als een fout 
met betrekking tot een zeer frequent element door de aangegeven 
foutenweging een relatief laag gewicht krijgt, kan dat bij docenten 
botsen met het gevoel voor billijkheid. Men zou kunnen aanvoeren dat 
de foutenweging toch moet aansluiten bij wat 'docenten vinden'. Hun 
gebruiken vertonen echter grote verschillen. 
Wat de niveaustelling betreft, is per taal gestreefd naar toetsen 
met een gelijke (toetsen van hetzelfde examenniveau), respectievelijk 
gelijkwaardige (toetsen van verschillende examenniveaus), moeilijkheids-
graad. Uit resultaten op toetsen in het schoolonderzoek is gebleken dat 
deze opzet niet geheel is bereikt, maar ook dat de verschillen die er 
zijn, over het algemeen (zeer) klein zijn. 
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Er is onderzoek gedaan naar de interbeoordelaarsovereenstemming en 
de toetsbetrouwbaarheid. In één onderzoek hebben docenten Duitse, 
Engelse en Franse brieven beoordeeld aan de hand van de instructies 
en volgens eigen inzicht, met als resultaat een hogere overeenstem-
ming bij beoordeling op basis van de instructies. Uit de onderzoeken 
bleek verder dat de beoordeling van het criterium 'volledigheid' nogal 
inconsistent geschiedt. Mogelijk omdat sommige docenten er niet aan 
gewend zijn daarop te letten, mogelijk ook door de complexiteit van de 
beoordeling. Het belangrijkste beoordelingscriterium is de kwaliteit van 
het taalgebruik. Als alleen dit aspect wordt beoordeeld, wordt de 
hoogste overeenstemming behaald. Gebleken is dat het gewicht van 
morfo-syntactische fouten invloed heeft op de hoogte van de overeen-
stemming. Hoe zwaarder deze wegen, hoe hoger de overeenstem-
ming. Daaruit blijkt dat de overeenstemming bij de beoordeling van 
zulke fouten naar verhouding hoog is. Dat is ook gebleken bij 
gedetailleerde vergelijking van de beoordelaarsovereenstemming over 
verschillende categorieën fouten. Tevens bleek daarbij dat de overeen-
stemming bij fouten in woordgebruik en logische formulering vaak laag 
is en dat daarbij ook de meeste afwijkingen voorkomen ten opzichte 
van correcties van native speakers. De verschillen tussen de docenten 
onderling zouden kleiner moeten zijn. Sommige docenten beperken 
zich teveel tot beoordeling op het zinsniveau. De desbetreffende 
doelstellingen zouden in leerplannen vastgelegd moeten zijn. Uit het 
oogpunt van betrouwbaarheid is, op grond van de uitkomsten van de 
onderzoeken, een onafhankelijke tweede beoordeling noodzakelijk. 
De mogelijkheden van sturing van beoordelaars door middel van 
instructies voor de beoordeling moeten niet overschat worden. De 
spellingnorm biedt een duidelijk houvast, de taainorm minder, vooral 
voor de beoordeling van het woordgebruik, en de overige normen (de 
sociale, de logische en de stijlnorm) nog minder. Een deel van de 
subjectiviteit is dus inherent aan het medium taal. Voor tal van 
aspecten bestaan er geen of geen ondubbelzinnige normen. Tot op 
zekere hoogte heeft elke taalgebruiker zijn eigen taal. Andere belangrij-
ke bronnen van subjectiviteit zijn correctievaardigheid, taalbeheersing 
en verschil in opvattingen over wat van leerlingen geëist kan worden 
(signifisch effect). Of brieven werkelijk als communicatie worden 
beoordeeld, hangt daarom mede af van de beoordelaars, die verschil-
lende opvattingen kunnen hebben over bijvoorbeeld de plaats van 
stijlaspecten in het vreemde-taalonderwijs. Dergelijke subjectiviteit kan 
afbreuk doen aan de validiteit van de beoordeling. 
Er is nagegaan of de overeenstemming is te verhogen door het 
verstrekken van een responsmodel. Weliswaar bleek dat effect te 
hebben op de beoordeling, docenten die daarover beschikten, 
beoordeelden gemiddeld strenger dan anderen, maar de overeenstem-
ming bij de beoordeling was van de beide groepen docenten niet 
duidelijk verschillend. De beoordelaarseffecten bleven dus gelijk. Verder 
176 
bleek dat п bij benadering dekkend responsmodel zeer omvangrijk 
zou moeten zijn; zo omvangrijk dat het daardoor waarschijnlijk niet naar 
behoren zal functioneren. 
Met de schrijftoetsen is, praktisch gezien, geen voldoende 
toetsbetrouwbaarheid te bereiken. Het afnemen van twee toetsen 
levert gemiddeld betrouwbaarheden op tussen .60 en .65. Meer 
toetsen afnemen is in het schoolonderzoek nauwelijks mogelijk. 
In validatie-onderzoek is het verband nagegaan tussen juryscores voor 
25 Duitse brieven van Nederlandse docenten en van native vreemde­
taaldocenten. Beide groepen beoordelaars hebben de brieven eerst 
beoordeeld volgens eigen inzicht en ten minste één maand later 
volgens de instructies uit de toetspublikaties. Gecorrigeerd voor 
onbetrouwbaarheid was er een perfecte samenhang tussen de 
juryscores van de twee beoordelingen volgens de instructies. De 
soortgenootvaliditeit is dus volgens dat onderzoek optimaal. Het 
verband tussen de juryscores van de Nederlandse docenten in de 
beide condities was zeer hoog en ook de samenhang met de 
juryscores volgens eigen inzicht van de native docenten was nauwelijks 
lager. Deze uitkomsten geven steun aan de stelling dat de instructies 
voor de beoordeling een goede basis vormen voor valide waardering 
van brieven. 
Het is gewenst gerichte maatregelen te nemen ter bevordering van de 
overeenstemming bij de beoordeling, zoals nadere uitwerking van 
doelstellingen (o.a. met betrekking tot de globale aspecten van 
schrijfvaardigheid) en besteding van aandacht aan praktische problemen 
van de beoordeling in opleiding en bijscholing van docenten. Het 
grootste objectiverende effect is evenwel te verwachten van een 
instrument waarmee docenten zelfstandig kunnen nagaan hoe hun 
beoordelingen zich verhouden tot die van de gemiddelde docent van 
hun vak en examenniveau. 
Het verdient aanbeveling bij de afsluitende toetsing van schrijfvaar-
digheid, naast toetsen in de vorm van tekstproduktie, gebruik van 
deelvaardigheidsopgaven (gestuurde produktie van zinnen van bepaalde 
typen en soortgelijke opgaven) toe te staan. Alleen dan is het 
redelijkerwijs mogelijk een acceptabele betrouwbaarheid bij toetsing 
van schrijfvaardigheid te bereiken. 
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SUMMARY 
During the period 1984 - 1987 the Dutch Institute for Educational 
Measurement (Cito) published series of writing tests of German, 
English, French and Spanish, intended for the final exams of the four 
levels of Dutch general secondary education {levels С and D, HAVO, 
and VWO). These tests are described and accounted for in the present 
study. It also contains proposals for specifying further the contents of 
the exams for writing proficiency. For the purpose of exploring 
educational objectives, a study was carried out into the evaluation of 
foreign-language writing proficiency in other countries, and of the 
developments in this field in the Netherlands since the late sixties. 
Data were collected on objectives for writing proficiency and on 
evaluation instruments in countries or federal states with different 
exam systems: the German states Bayern, Nordrhein-Westfalen and 
Hessen, England, France and Sweden. The survey yielded a variety of 
objectives, evaluation instruments, and methods of assessment. A goal 
that is frequently mentioned is to enable learners to communicate in 
writing with native speakers in informal domains. At lower (exam) 
levels this usually concerns contacts with friends and acquaintances. 
The higher the level, the more the attention is shifted towards writing 
formal letters. In the second place writing proficiency is considered a 
supportive skill for speaking proficiency or, more generally, a means for 
retaining words and grammatical forms that have been learned. At the 
higher levels, expression, creativity, and ability at taking a personal 
stand, are also frequently found among the objectives. 
The evaluation instruments and variants of instruments are 
manifold: formal and informal letters, letters to the editor, composi­
tions, translations, summaries of written or spoken texts, questions, 
comments on texts, reports of events etc., reading reports, dialogues, 
dialogue completion or other completion tasks, and dictation. Texts -
mostly written texts - remarkably often serve as a starting point for the 
test, either because one also wishes to test reading or listening 
proficiency at the same time, or simply for having something to write 
about. The importance of variation in evaluation instruments is stressed 
frequently. 
As far as the task definition is concerned, the guided assignment 
predominates. The guidance mainly concerns the contents. The 
assignment is sometimes written in the native language, sometimes 
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in the foreign language. In many cases directions are given for the 
length of the texts to be written. 
As far as the method of assessment is made explicit, it may be 
called laborious. Customs in this respect vary strongly. Sometimes the 
assessment is made by an external exam board (England), sometimes 
by an outside teacher (France), sometimes by the 'own' teacher, 
whether or not with the cooperation of a delegate. Concerning 
assessment criteria and their relative weight, as well as the weighting 
of errors, the scoring method, and the conversion of scores into marks, 
hardly any directions are given in some cases, whereas in others the 
regulations and instructions are very elaborate. Further differences 
concern the degree to which the assessment can be based on global 
impressions and/or apparent negative or positive aspects of the work 
produced, the contribution of linguistic and substantial aspects to the 
total assessment, the role and weight of the criterion of 'intelligibility', 
the correction method, and the weighting of errors. As far as the 
weight of errors is concerned, lexical and grammatical errors generally 
carry more weight than morphological ones. Only marginal attention is 
paid to punctuation. When such errors may disturb the reading 
process, they do tend to count. 
Before the enactment of the Education Act in 1968, the so-called 
Mammoetwet, writing proficiency in the sense of writing a piece of 
text only appeared in the curriculum of one particular type of Dutch 
secondary education, HBS-A. The exam in question consisted of writing 
a letter or report on the basis of information provided. There were no 
central directions for the assessment. Nor was there a second 
correction. 
In a more elementary form, writing proficiency was also part of the 
exams for the lowest type of secondary education, ULO. Questions 
had to be answered in the foreign language about or on the basis of 
a text (in the foreign language). The responses were assessed on the 
basis of certain directions by two independent outside teachers. The 
two scores were averaged. 
Since the introduction of the Mammoetwet, all secondary schools 
have to incorporate a writing proficiency test in their foreign-language 
exams. There have been extensive discussions as to whether writing 
proficiency should form an obligatory part of both the curriculum and 
the exam, and whether it should be tested in the central, state-
controlled part of the exams, or in the part of the exams administered 
under the responsibility of the schools. Finally the decision was made 
to include it in the latter. The exam programmes did not mention, 
however, how it should be tested; that was up to the schools to 
decide. 
The decision caused a great deal of controversy. Some people felt 
that writing proficiency should form part of the central exams; some 
objected to the fact that there had been no prior research into 
adequate forms of evaluation, and others were against writing 
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proficiency forming part of the exams, because they feared it would 
interfere with teaching the oral skills. Teachers did not know where 
they were. Was writing proficiency to be regarded as an independent 
objective in the sense that learners had to be able to write texts in the 
foreign language? Or merely as a supportive skill for other skills and as 
a teaching tool? In the latter case the actual production of texts was 
not absolutely necessary, and the assessment of sub-skills in the area 
of writing proficiency would suffice. This view was particularly 
widespread in lower general secondary education, MAVO. A further 
problem was how to test and assess writing proficiency. Was it 
recommendable to test it concurrently with reading or even listening 
proficiency? Some schools solved the problem by using a test that 
could be administered easily and assessed objectively, such as a 
dictation or grammar test. The Dutch Association of Teachers of Living 
Languages, VLLT, rejected this approach through its president. The 
association interpreted writing proficiency as text writing (De Vries, 
1971). An additional point of discussion was whether the use of 
dictionaries should be allowed during the test. 
In order to overcome the deadlock, a research assignment was 
given to the Institute of Applied Linguistics in Utrecht. The investiga-
tion had to yield a well founded objective for writing proficiency that 
could be put into practice, as well as usable tests (ITT, 1972). In view 
of the short duration of the project, the investigators soon decided 
upon the private letter as a test form. A task type and an assessment 
method were developed. The degree of (supposed) intelligibility for 
native speakers was an important criterion in the assessment. Other 
criteria were the adherence to the task, the presence or absence of 
extra information, and formal correctness. Those who had commissio-
ned the investigation criticized the fact that it had been limited to the 
letter task, and they also doubted the method of assessment (CML, 
1976). 
In the second half of the seventies and the early eighties research 
was carried out into foreign-language needs and objectives. The needs 
research showed that only few former secondary-school students ever 
write in a foreign language, either privately or professionally. If at all, 
this usually occurred in the form of writing letters for personal 
purposes (Claessen, 1980). Letter writing was in fact the only feasible 
objective for writing proficiency at all levels of seconday education that 
resulted from the investigation into foreign-language teaching objectives 
(Buis & Oud-de Glas, 1984). 
As far as the educational practice and the evaluation of writing 
proficiency are concerned, questionnaire surveys have shown that a 
multi-coloured mosaic has developed (Inspectiecollege, 1983; Van Els 
& Buis, 1987; Buis et al., 1987). According to these surveys the letter 
task is used relatively most frequently. At the higher levels of general 
secondary education, HAVO and VWO, students are usually required 
to write, if not letters, another text of some sort. The use of sub-skill 
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tests was, at least until 1986, relatively frequent at the lower level, 
MAVO. In the opinion of the Inspectorate the diversity was too great 
and not every test in use could be considered a valid test of writing 
proficiency. The surveys also showed that there was a considerable 
need for standardized writing tests. 
For the so-called C-level of lower vocational education, LBO, there 
was a central interpretation of writing proficiency (in the form of sub-
skill tests), until a new exam programme was introduced for LBO-C 
and MAVO (Ministerie van Onderwijs, 1985), which requires letter 
writing as part of the exam. On the other hand, it also allows the 
administration of sub-skill tests. 
That the old programmes, which leave much more room for 
interpretation, still apply to HAVO and VWO, is to be regretted. 
Teaching objectives and evaluation objectives should be specified 
further, if only because of the qualifying function of the exams and the 
civic effects of certificates. There are three options for the interpreta-
tion of the programme: forms of text production that correspond to 
writing activities in the actual practice of foreign-language use; forms 
of text production that do not have this characteristic; and sub-skill 
tests. An example of the first option is letter writing; of the second, 
an essay or a story on the basis of pictures; and of the third, sentence 
completion. For communicative as well as educational reasons, 
prescribing a form of writing proficiency according to the first option 
(in this case, the letter) is the most logical choice. This choice is in line 
with the current tendency in foreign-language teaching to concentrate 
on what one is expected to do with the foreign language outside the 
school. In fact, one could leave it at that, and decide that there is no 
room in the exam for text writing according to the second option 
and/or for sub-skill tests. However, such a decision would clash with 
the preferences of many teachers. After the introduction of the 
Mammoetwet, a tradition developed that cannot be ignored just like 
that. Moreover, the arguments for doing so are too weak. An exclusive 
position for the first option cannot be justified on the basis of 
communicative needs. Writing proficiency in foreign-language teaching 
partly derives its legitimation from its function as a supportive skill and 
a teaching tool. Taking this into consideration, the exclusion of forms 
of writing proficiency other than letter writing is hard to defend. 
Two chapters are devoted to the concept of tests. Summative 
evaluation involves the assessment of writing products, not of writing 
processes. The current objective of foreign-language writing proficiency 
is learning to write texts. Furthermore, it is not allowed to test writing 
proficiency concurrently with reading comprehension. The development 
of the writing tests required further elaboration of the above-mentioned 
objective. 
For the elaboration of the objective for writing proficiency in exam 
programmes, a link was made with foreign-language use in normal 
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interaction. The most widespread form of writing in a foreign-language 
is writing letters for personal purposes. Therefore, this form was 
chosen for the development of writing tests, which is not meant to 
suggest that other forms may not be useful. Communicative need was 
not the only motive for the choice made. Other arguments in favour 
of the letter are the goal-oriented character of this form of writing 
proficiency; the excellent opportunity for matching the content of the 
letter tasks with what learners must be able to express orally, and the 
possibility of joining and promoting youth correspondence. 
The operationalization emphasized the aspect that is, by far, 
stressed most in foreign-language teaching: the ability to formulate, 
defined as the correct and reader-directed elaboration of certain 
information, with the help of a dictionary, in the form of a letter. The 
writing assignments impose a role on the students which simulates an 
actual communicative situation. Every assignment states explicitly what 
must be written, for whom, and with what aim. The pre-conditions in 
taking the test are also made explicit. By means of the pre-conditions 
it has been attempted to provide students and teachers with a 
maximum of clarity as to the writing task, in order to eliminate, among 
other things, the influence of less relevant factors, such as handwriting 
and neatness, as far as possible. This emphasis on the ability to 
formulate has resulted in a certain degree of abstraction from the way 
in which a letter is written in an actual communicative situation. 
Writing assignments were developed for the levels C, D, HAVO 
and VWO. A few years ago new programmes were introduced for 
levels С and D, which state explicitely the topics on which students 
must be able to express themselves. The programmes for HAVO and 
VWO, which have not been renewed yet, only state that 'writing 
proficiency' must be tested. None of the programmes, not even the 
new C- and D-programmes, specify the minimum requirement for the 
exam levels in question. Nor has it been explicated how the distinction 
between the levels has to be made in actual practice. The correspond­
ing objectives can be derived to a certain degree from textbooks, and 
from opinions and habits on the part of teachers. In the writing tests 
an attempt has been made to realize the distinction between levels D, 
HAVO and VWO, by means of differences in the writing assignments. 
The same tasks are used for levels С and D, but with a different 
standard for converting scores into marks. Students of these levels 
receive the same education. A difference in level, therefore, is a 
difference in degree of mastery of the same subject matter. Conse­
quently, applying a different standard is the obvious way to make a 
distinction in this case. 
What students must master for the languages and exam levels in 
question, in terms of grammatical forms, vocabulary, etc., and which 
topics they must be able to write about, has not been laid down. The 
contents of the textbooks, teaching experience, and intersubjective 
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judgements have to determine what is 'feasible' in this respect and 
what is not. 
In theory it is possible, also in the operationalization indicated 
above, to test writing proficiency by means of objective test items. 
Because of the doubtful validity of this procedure, the expected 
negative effect on the teaching, and the expected low level of 
acceptance, this was no realistic option. Writing proficiency has to be 
tested by making students write. 
The definition of the ability to formulate entails that the evaluation 
should take into account whether students have adhered to the task, 
and whether the elaboration is linguistically correct and meets the 
criterion of being reader-directed. This means that sentences should be 
evaluated within their context and not in isolation; that local as well as 
global aspects of a letter should be evaluated. On the other hand, 
judges were instructed to be tolerant towards stylistic errors which 
students probably also make when writing in Dutch. Phrasings should 
reasonably come up to the logical, social, and stylistic standards. 
Violations of these standards have been explicated in the assessment 
instructions as: abrupt transition, annoying repetition, illogical link, lack 
of clarity, and words and expressions that do not fit the communicative 
context. The assessment of these aspects tends to be rather 
inconsistent, however. The validity and reliability of the evaluation 
would definitely profit from a further explication of the teaching 
objectives in question. The tests discussed in the present study 
represent a step in that direction. But this is not sufficient. Curricula 
and exam programmes must also indicate whether letters should be 
assessed as communication, and which aspects of it should be taken 
into consideration in the evaluation, preferably explicated by means of 
examples. 
Some people are of the opinion that 'assessing communicatively' 
is possible by assessing the letters in terms of intelligibility for native 
speakers. This has been investigated, and the results were quite clear: 
native speakers understand the letters in question virtually completely. 
Consequently, 'intelligibility for native speakers' is no adequate criterion 
for discriminating between letters in terms of quality. Research by 
Linnarud (1986) showed that natives as well as non-natives base their 
judgements in the first place on errors and in the second place on 
differences in choice of words (variation, adequacy, etc.). The fact that 
the tests, apart from the evaluation of errors, also leave room for 
awarding bonus points for positive aspects of letters (substantial and 
formal), therefore enhances the validity of the assessment. 
The evaluation of errors takes place by means of indirect correc-
tion. To some extent concrete guidelines may be provided for 
correction, hardly any however for positive scoring. Such guidelines are 
necessary with a view to limiting the subjectiveness of the assess-
ment. Correction makes visible what is being judged, more so than 
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other methods of evaluation do. This is important for the students and 
also for evaluating the assessment. 
Since not all errors are regarded as equally serious, it is quite usual 
to weight them. Traditionally, errors involving the violation of a general 
rule and errors relating to linguistic elements with a relatively high 
frequency, are considered more serious than errors of another nature. 
Considerations of fairness often come into play as well. With the 
increasing importance of the communicative orientation in foreign-
language teaching, the degree to which native speakers find errors 
disturbing has also become a criterion for weighting errors. A survey 
of the literature has shown, however, that the empirical basis for this 
criterion is not very sound yet. None the less, there is a clear tendency 
for native speakers of English and German concerning errors in usage 
of words: they are generally regarded as the most disturbing errors. 
Weighting errors also has a pragmatic side. The directions for it should 
not be too complicated, otherwise they do not function adequately. For 
this reason the number of error categories distinguished should be as 
small as possible, and no exceptions to the rules should be made. For 
the sake of the objectivity of the assessment, rules that can be applied 
mechanically are also to be preferred. Both considerations have been 
taken into account. From the point of view of validity this is not really 
problematic, as research has shown that differences in the evaluation 
of errors only have a marginal effect on the rank-order of the scores. 
On the other hand, face validity may be affected. If an error related to 
a highly frequent element is to be assigned a relatively low weight 
according to the guidelines, this might conflict with teachers' sense of 
fairness. One could argue that the error weight should reflect 'what 
teachers think', but their habits vary considerably. 
As far as the definition of levels is concerned, the aim was to 
develop, for each of the languages, tests of equal difficulty (tests for 
the same exam level) and tests of comparable difficulty (tests for 
different exam levels) respectively. The results of administrations in the 
actual exams have shown that this was not accomplished completely, 
but also that the differences that do occur are (very) small. 
The inter-rater agreement and the test reliability were investigated. In 
one of the studies teachers judged German, English and French letters 
on the basis of the instructions and according to their own insights, 
with the result that the agreement was higher for the assessment on 
the basis of the instructions. The studies further showed that the 
assessment of the criterion of 'completeness' is rather inconsistent. 
Possibly because some teachers are not used to paying attention to 
this criterion, possibly because of the complexity of the assessment. 
The most important assessment criterion is the quality of the language 
usage. When only this aspect is assessed, the highest degree of 
agreement is reached. The weight assigned to morpho-syntactic errors 
appears to be related to the degree of agreement. The more heavily 
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they weigh, the higher the agreement. This showes that the agree-
ment in the evaluation of such errors is relatively high. This also 
appeared from the detailed comparison of rater agreement across the 
different error categories. The comparison also revealed that the 
agreement regarding errors in usage of words and logical phrasing is 
often low, and that the evaluation of such errors exhibits the largest 
deviations from corrections made by native speakers. The differences 
within the group of teachers should be smaller. Some teachers restrict 
their assessment too much to the sentence level. The objectives in 
question should be laid down in curricula. From the point of view of 
reliability, the results of the investigations indicate that a second, 
independent assessment is required. 
The possibilities of directing judges by means of guidelines should 
not be overestimated. The spelling norm gives a clear hold, the 
language norm much less so, especially for the evaluation of usage of 
words, and the other norms (the social, the logical and the style 
norms) even less. Part of the subjectiveness is therefore inherent to 
the medium of language. For numerous aspects there are no, or no 
unambiguous, norms. To some extent every language user has his 
own language. Other important sources of subjectiveness are 
corrective ability, linguistic competence, and differences in opinion as 
to what can be asked of students (semantic effect). Whether letters 
are really assessed communicatively, partly depends, therefore, on the 
judges, who may hold different opinions on, for example, the place of 
stylistic aspects in foreign-language teaching. Such subjectiveness may 
effect the validity of the assessment. 
It was also investigated whether providing a response model 
enhanced the agreement. Although this did influence the assessment -
teachers who had it at their disposal were, on average, less tolerant 
than those who did not - but the agreement of the assessment in 
either group did not really differ. The rater effects, therefore, remained 
unaffected. In addition, it appeared that a response model covering 
approximately all potential responses would have to be very extensive; 
so extensive that, as a consequence, it would probably not function 
properly. 
Practically speaking, the writing tests do not allow the achievement 
of sufficient test reliability. The administration of two tests yields 
average reliability coefficients between .60 and .65. Administering 
more tests in the exam is hardly possible. 
A validation study investigated the relation between panel scores for 
25 German letters from Dutch teachers and from native foreign-
language teachers. Both groups of judges first assessed the letters 
according to their own insights, and at least a month later on the basis 
of the guidelines from the test publications. Corrected for unreliability, 
there was a perfect correspondence between the panel scores of the 
two assessments on the basis of the guidelines. The congruent validity 
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is, therefore, optimal. The relation between the panel scores of the 
Dutch teachers in either condition was very high and the relation with 
the panel scores according to the own insights of native speakers 
were hardly lower. These results support the position that the 
assessment instructions form a good basis for a valid evaluation of 
letters. 
Specific measures are desirable, aimed at increasing the agreement of 
the assessment, such as further specification of the objectives (among 
other things, regarding the global aspects of writing proficiency) and 
paying more attention to practical assessment problems in the (in-
service) training of teachers. The largest effect in raising the objective-
ness, however, may be expected from an instrument by means of 
which teachers can determine individually how their assessments relate 
to that of the average teacher of their subject and exam level. 
It is advisable to allow, besides tests in the form of text produc-
tion, the use of sub-skill tests (guided production of sentences of 
certain types, and similar tasks) for the final evaluation of writing 
proficiency. Only then is it reasonably possible to reach an acceptable 
level of reliability. 
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Bijlage 1: Onderdeel van een voorschrift voor de beoordeling van 
schrijfvaardigheid in combinatie met tekstbegrip 
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Bijlage 2: Onderdeel van een voorschrift voor de beoordeling van 
schrijfvaardigheid in de vorm van samenvatten van 
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Bijlage 3: Voorbeeld van een schrijfopdracht 
S c h n j f t o e t s Ы 
Frans HAVO 
S i t u a t i e 
Je bent van plan ora in de herfstvakantie met enkele klasgenoten een paar dagen 
naar Parijs te gaan. Bij die gelegenheid wil 3e ook je 
correspondentievriend(in) in Nogent, een voorstad van Parijs, gaan opzoeken. 
Schrijf hem/haar een brief aan de hand van de volgende opdracht. 
Opdracht 
1 Maak een passend begin. Stel je vriend(in) op de hoogte van het plan van 
jou en je klasgenoten voor de herfstvakantie. Je neemt aan dat hij/zij dan 
geen vakantie heeft. 
2 Herinner hem/haar aan de uitnodiging om in Nogent te komen logeren. Dat 
komt je nu niet goed uit: tijd te kort en m gezelschap van medeleerlingen. 
Zeg dat je in de toekomst graag van het aanbod gebruik zult maken. 
3 Vertel je voornemen voor de herfstvakantie: kort bezoek met enkele 
klasgenoten. Informeer naar de mogelijkheid om een paar lessen bij te wonen 
op zij n/haar school. Geef een reden waarom jullie dit graag zouden willen. 
4 Nodig je vriend(in) uit om met jullie mee op stap te gaan in Parijs. 
HIJ/Z I J zou ook enkele vrienden mee kunnen nemen. Stel als 
ontmoetingsplaats jullie hotel in Parijs voor (naam en straat zelf 
verzinnen). 
5 Vraag je vriend(in) zo gauw mogelijk mee te delen of het bezoek aan 
hem/haar en aan de school door kan gaan en wanneer hij/zij jullie verwacht. 
Vermeld de data van aankomst in en vertrek uit Parijs. 
Maak een passend slot. 
Aanwijzingen 
Begin je brief met datering en aanhef. Het adres van degene aan wie je de 
brief schrijft, hoeft niet vermeld te worden. 
Verwerk alle punten in de volgorde zoals die in de opdracht gegeven is. 
Zorg dat de alinea's en zinnen onderling goed aansluiten. 
Sla na elke uitgewerkte deelopdracht een regel over en noteer het nummer 
van de deelopdracht in de kantlijn. 
Voor de uitvoering van de opdracht moet je tenminste 190 woorden gebruiken; 
datum, adres en aanhef tellen niet mee. 'Est-ce que' als begin van een 
vraagzin telt als één woord. Noteer het aantal woorden linksboven m de 
kantlijn. 
Maak de brief eerst in het klad. 
Beoordeling 
Bij de beoordeling wordt er niet alleen op gelet of je taalfouten gemaakt 
hebt, maar ook of je brief een goed lopend geheel is. Verder wordt erop gelet 
of je je aan de opdracht hebt gehouden. Als je brief geen uitwerkingen buiten 
de opdracht om bevat, kunnen bij gebruik van meer woorden dan het 
voorgeschreven minimum extra punten worden toegekend. 
O Cito Arnhem 19Θ7 
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Bijlage 4: Replicatietypen in een drie-factorieel design (ontleend 
aan Mellenbergh, 1977) 
Table 1 


















































Note Each cell indicates a logically possible combination. A cell with a number indicates a combmation for which the 
coefficient of replicabiltty is defined 
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Bijlage 5: Overzicht afwijkende correcties in enkele Duitse, Engelse 
en Franse brieven 
De volgende correcties (zie onderstrepingen) zijn aangegeven door de 
strengste maar niet door de mildste beoordelaar. Tussen haakjes is 
telkens aangegeven hoeveel van de overige 8 beoordelaars (bij Engels 
en Frans 7; van één docent Engels waren de correcties niet beschik-
baar) dezelfde correctie hebben aangegeven. 
Duits (1 en 2 zijn formele brieven, 3 en 4 informele) 
Brief 1 - Bevor wir uns anmelden, möchten wir zuerst mehrere (1) 
Angaben haben. 
- ... dürfen auch individuelle Personen (0) teilnehmen? 
- Wir nehmen jetzt fünf Jahre teil (5) an dem Orchester. 
- Anmeldungsformulare (3) 
- Wird die Führung der Festspiele den Aufenthalt der Teil-
nehmer regeln? Wo wird man (1) sonst untergebracht? 
- Bij drie alinea's is aangegeven dat het begin te abrupt is 
(0). 
Brief 2 - Meine Freundin und ich sind sehr darin (4) interessiert, weil 
wir dje (0) Musik lieben und ... 
- Ich möchte etwas mehr wissen (0) über einige Sachen 
(volgorde). 
- Kann man auch als ein (5) Solist teilnehmen? 
- Musikspieler (2) 
- Ich spiele das (5) Klavier. 
- Wir sind zusammen jn (3) das Schulorchester gegangen. 
- Wir spielen gern und wir werden immer besser (1). 
- ... ob die Leitung (0) der Festspiele unseren Aufenthalt in 
Wien versorgen (1) wird. 
- Driemaal is aangegeven dat het begin van een alinea te 
abrupt is (1). 
Brief 3 - ... daß das Deutsche immer weniger gewählt wird auf 
unseren Schulen als Teil der Prüfung (2). 
- Es ist nämlich so, daß ..., und V (0) darum nicht viele 
Schüler Deutsch wählen. 
- in Bezug (0) auf unsere sozialen (1) Beziehungen miteinan-
der (bedoeld zijn betrekkingen van landen). 
- ... da ich das Deutsche gewählt (2) habe für meine Prüfung 
(volgorde). 
- Die Deutschstunden sind interessant und abwechselnd (2). 
- ... daß auf verschiedenen (1) Schulen Holländisch unterrich-
tet wird. 
- Eén abrupt begin van een alinea (0). 
Brief 4 - Ich wollte (3) gerne darüber etwas sagen. 
- In dem Artikel wird geschrieben (0), daß ... 
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- ... Leute, die es nicht tun, weil es in deren (1) Umgebung 
nicht üblich ¡st. 
- ... weil Holland sehr wichtige (0) Handelsbeziehungen mit 
Deutschland hat. ... und jedes Jahr gehen viele Holländer 
nach Deutschland. Es ¡st doch wichtig (0) und leicht, wenn 
man dann ein bißchen Deutsch spricht. Der wichtigste (1) 
Grund, warum ich Deutsch gewählt habe, ist weil (0) ich es 
sehr wichtig (0) finde, daß Leute im Ausland (0) mich 
verstehen und begreifen können. 
- Meistens tun wir auch ein Spielchen. V (0) Welche 
Fremdsprache lernt Ihr in der Schule? (abrupte overgang) 
- Du sollt (1 en 4 beoordelaars signaleerden de verkeerde 
vorm) am besten beide Sprache lemen. 
- Eén abrupt begin van een alinea (0). 
Engels (1 en 2 zijn informele brieven, 3 en 4 formele) 
Brief 1 - I read in the newspaper (1 ) about the (0) enviromental (2) 
disaster. It is (0) said ... 
- ... that some V (0) factories are in each other's neighbour-
hood. 
- Most (3) incredible is that they also (1) knew it is very 
dangerous (2) ... 
- I wonder if the V (0) government ... (met de correctie is 
waarschijnlijk bedoeld dat geëxpliciteerd had moeten 
worden dat het om de regering van India ging). 
- this risky industry (0) 
- Holland has also (5) a problem. Pollution of the V (1) Rhine, 
with the many factories in Germany, also the Ruhr-area and 
DSM (4). 
- The only thing (0) I saw of DSM was ... 
- A friend of mine lives ... in Lelystad but according to 
experiments, it seemed filthy (6) ... 
- Jt (2) costs a lot of money ... 
Brief 2 - I thought, how could this ever happen (0)? 
- It appears (0) that some companies ... establish their 
settlements in India ... on account of (3) financial reasons. 
- But there's something else that shocked me V (0) more. 
The government of India allow (3) companies to build their 
factories in the centre of a city (1) and they don't often 
control (3) the companies (1). 
- But India isn't the only vulnerable county (3). The Nether-
lands have also got jts (4) problems. 
- the industry (1) of Europe 
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- Some houses are (3) built on ... and V (0) the occupants 
have to live with the fear ... or their houses will (2) be 
demolished. I think that I couldn't stand the shock to be 
poisoned (2) without knowing how, until the government 
send (7) me a letter to tell me that my house stands (3) on 
- But our problems are only dwarfs (6) ... 
- So I think, this (0) 'accident' ... 
- ... and giving the third world the know-how of the Western 
world. But (0) I think the problem is a moral one. 
- ... we will always have the problem of the industries (2). 
Brief 3 - My parents and I consulted together (2) ... 
- I will also send the recommendation letter of (4) my 
teacher. 
- ... and because I V (4) heard that the hot climate in (0) San 
Francisco ... 
- ... it wouldn't be an objection (3). 
- I У (1) have to arrange a lot ... 
Brief 4 - I am living (6) in ... 
- I am 17 years old. I am a man (3). 
- This is the last year I have got to go to school, V (1) the 
VWO. 
- The American student will learn how nice the (2) Dutch 
people can be in this village. V (0) He or she will be shown 
... (abrupte overgang). 
Frans (1 en 2 zijn informele brieven, 3 en 4 formele) 
Brief 1 - Comment ça-va (5)? (koppelteken) 
- j'espere (6) 
- tu-vas (5) bien? (koppelteken) 
- t'écris (7) 
- Je suis dans la dernière année de Havo (4) 
- Je veux suivre (2) l'athénée 
- autres idées après (5) deux ans 
- je resterai (0) à la maison 
- Je veux habiter à Paris, si c'est possible dans l'entourage 
immédiat de (5) ... 
- habiter en chambres (6) 
- J'espère que nous pouvons nous voir l'une l'autre (2) 
Brief 2 - étudier (7) 
- ma lettre est un peu tard (4) 
- étudier les langages (6) 
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- Mon choix est stimulé par mon frère et aussi par mes 
parents V (0) mais spécialement par mon frère parce qu'il 
(0)a 
- Je n'aime pas habiter seul (7). 
- Tes parents, comments pensent-ils sur (6) ... 
Brief 3 - J'ai entendu dire qu'il y a quelquefois (0) des guides ... 
- ... passer l'examen dans (3) le mois de mai. 
- souvant (6) 
- ... de cette manière je connais V (0) la ville ... 
- ... conduire (3) les hommes à travers (0) la ville. 
- Je parle le (0) français assez bien et je parle aussi l'anglais 
(0) ... 
- Les gens me demandaient (0) ... pour (0) prendre le café 
dans un restaurant. 
- L'entreprise (0) était très content ... 
- J'espère pouvoir travailler en tant que quide. V (1 ) J'espère 
aussi ... 
- des renseignements sur (1) moi 
Brief 4 - ... des guides hollandais à (4) vos bateaux parfois (3). 
- Je dois faire (2) mon baccalauréat. 
- J'aime travailler avec des personnes (2) ... 
- Le travail était très amusant (0). 
- une visite guidée (1) 
- J'espère que ç>st (2) possible ... 
- Je voudrais venir ... pour (3) la mise en service. 
- Je vous prie V (1) d' agréer ... 
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Bijlage 6: Brieven die verschillen qua inhoudelijke uitwerking en 
structuur 
Hieronder staat de letterlijke weergave van twee Duitse brieven die bij 
de volgende opdracht in het schoolonderzoek van het VWO zijn 
geschreven: 
Situatie 
Je correspondentievriend(in) in Dusseldorf heeft je een artikel uit de 
'Rheinische Post' toegestuurd met de titel: Holländer lemen weniger 
Deutsch. 'Moffentaal' ist an Schulen unbeliebt. Hij/Zij vraagt je om 
stellingname. Doe dit aan de hand van de volgende opdracht. 
Opdracht 
1 Verwijs naar het artikel en zeg dat je er graag nader op in wilt 
gaan. 
2 Schrijf dat je zelf ook al geconstateerd hebt dat Duits in afnemende 
mate als examenvak wordt gekozen. Probeer daar een verklaring 
voor te geven. 
3 Uit ook nog het vermoeden dat clichévorming een rol speelt: het 
is in bepaalde kringen 'in' om niet van Duits te houden. 
4 Wijs erop dat juist wegens de uitgebreide handel met de Bondsre-
publiek en het toerisme het vak Duits zeker belangrijk is. Noem 
één reden waarom jij Duits hebt gekozen. 
5 Vertel iets over je eigen ervaringen met lessen in de Duitse taal. 
Vraag welke vreemde talen er op Duitse scholen worden gegeven 
en vraag tevens of het juist is dat op sommige scholen Nederlands 
in plaats van Frans kan worden gekozen. 
Zorg voor een passend slot. 
Brief 1 
Z..., den 25. Januar 1989 
Liebe Helga, 
1 vielen Dank für den Artikel, den Du mir geschickt hast. Ich will Dir 
erzählen wie meine Meinung, als Holländerin, ist. 
Vielleicht könntest Du meinen Brief in der Zeitung setzen lassen, 
dann kann man gleich sehen, das es auch Holländer gibt, die 
Deutsch gelernt haben. 
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2 Es gibt nur immer weniger, die es lernen wollen, vielleicht weil die 
Grammatik uns soviel Mühe kostet. Und Du weißt natürlich auch, 
das die Schüler das Brett Bohren, wo es am dünnsten isti 
3 Viele Schüler haben auch Eltern oder Großeltern die sich den Krieg 
noch erinnern und alles Deutsche hassen. Diese Schüler sind also 
aufgewachsen mit der Idee, daß alles Deutsche schlecht ist, und 
dazu gehört auch die Sprache. 
4 Schade, wer die Handelsbeziehungen zwischen Deutschland und 
Holland sind sehr groß, und auch die Touristik wächst. Ich glaube, 
um etwas zu erreichen ist es nötig, das man mehrere Sprachen 
beherrscht. Genau darum habe ich Deutsch gewählt und noch zwei 
andere Sprachen. 
5 Mein Deutschlehrer sagt immer: "Wenn die Ausländer kein 
Holländisch lernen wollen, müssen die Holländer ausländische 
Sprachen lernen I' 
Kann man in Deutschland überhaupt Fremdsprachen lernen?! 
Jemand hat mir erzählt das man Holländisch lernen kann wenn 
man kein Französisch wählt, aber das ist nicht richtig, oder? 
Wenn es richtig ist, schreib es mir, dann schreibe ich einen Artikel 







1 Ich habe das Artikel mit Interesse gelesen, und will gerne darauf 
reagieren. 
2 Auf meiner Schule wählen die letzten Jahren nicht viele Schüler 
Deutsch, aber Französisch wird auch nicht gewählt. Ich denke, daß 
es liegt an die herrschende Stimmung in der Gesellschaft. Die 
letzte Zeit hört man überall, daß man Wissenschaften wie 
Mathematik studieren soll. Da findet man Arbeit (besonders die 
Frauen). Das hat natürlich seine Auswirkung. 
3 Natürlich findet man in diesem Land auch Leute, wo es das 
Gebrauch ist, Deutsch nicht zu lieben oder vielleicht eben zu 
hassen. 
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4 Holland treibt vielen Handel mit Deutschland. Wenn sie einander 
nicht gut verstehen können ist das unmöglich. 
Für die Tourismus ist das Fach, Deutsch, auch wichtig. 
In dem Sommer kommen viele Deutsche Leute nach unsere Küste 
um da Ihre Ferien zu verbringen. 
5 Ich habe Deutsch gewählt, weil ich dafür gute Ziffern hatte. In 
diesem Jahr üben wir Deutsch mittels Spiele. Wir lernen Deutsch 
aber auf eine andere Weise: Eine Weise, die viel mehr Spaß gibt. 
Auf den Holländischen Schulen wird meistens Holländisch, 
Deutsch, Englisch und Französisch gelernt. Was für Sprache gibt 
es auf den Deutschen Schulen? Ich habe irgendwo gehört oder 
gelesen, daß man auf einigen Schulen Holländisch oder Französisch 
wählen kann. Ist das richtig? 
Wenn ich kein Deutsch hätte, könnte ich Dir nicht schreiben. Es ist 




De twee brieven zijn ongeveer even lang en het aantal fouten van 
formeel taalkundige aard is ongeveer gelijk. Zij verschillen echter met 
betrekking tot inhoudelijke uitwerking, structurering en formulering. De 
eerste brief is communicatief geslaagder dan de tweede. 
De 'eigen' docent gaf bij de eerste brief het volgende commentaar: 
opdracht origineel en onderhoudend uitgewerkt; niveau (opbouw, 
taalgebruik) opmerkelijkl Het commentaar bij de tweede brief luidde: 
Het hangt als los zand aan elkaar. Je moet de zinnen veel duidelijker 
met elkaar verbinden: vertellen, argumenteren, voegwoorden gebruiken. 
Doe je dat niet, dan wordt het onduidelijk. 
De brieven zijn in een van de onderzoeken beoordeeld door tien 
docenten. Daaruit resulteerde voor de eerste brief gemiddeld het cijfer 
8 en voor de tweede 6,3. Aan de eerste brief werden gemiddeld 2Vi 
bonuspunten toegekend (dat had wat meer mogen zijn), aan de 
tweede % punt. 
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